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Carlos Alberto Torres * 
y Moacir Gadotti ** 


Henry Giroux y Peter McLaren ofrecen en este libro una se- 
cuencia de fotografías culturales, estéticas y pedagógicas, discu- 
tiendo las posibilidades de la pedagogía crítica para el estudio de 
la educación, y sus impactos sobre los procesos de transforma- 
ción social. 

Este libro fue escrito como una serie de investigaciones vin- 
culando estudios culturales ("cultural studies”) y pedagogía, 
cuando los autores trabajaban en la Universidad de Miami, en la 
ciudad de Oxford (Ohio, Estados Unidos) en el Centro de Estu- 
dios Culturales que fundaron. Luego, ellos partieron con distin- 
tos rumbos. Giroux aceptó el cargo de Waterberry Chair en Edu- 
cación Secundaria en la Escuela de Educación de la Universidad 
Estatal de Pennsylvania, en College Park, Pensylvania; y Peter 
McLaren aceptó un cargo en teoría del curriculum en la Escuela 
de Postgrado en Educación y Estudios de la Información, de la 
Universidad de California, Los Angeles (UCLA). 

Este trabajo constituye, entonces, una de las últimas contribu- 
ciones conjuntas, con mayor predominancia en el texto de las 
contribuciones de McLaren —más enfocado a la pedagogía y el 
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curriculum en ese entonces—, ya que Giroux comenzaba a ocu- 
parse de estudios culturales como la marcarían más claramente 
las preocupaciones de su agenda de investigación. Cruzados por 
intereses teóricos postestructuralistas y en diálogo crítico con po- 
siciones postmodernistas, Giroux y McLaren ofrecen una versión 
de la posible aplicación de las teorías críticas de la sociedad a la 
pedagogía. Y discuten, en distintos tramos de su contribución, 
los grandes temas de la pedagogía crítica, incluyendo el papel de 
los intelectuales críticos, la racionalidad política vinculante a los 

estudios curriculares, las implicaciones de los fenómenos del po- 
der —entendido como descentrado y multidimensional— en la 
constitución de identidades, narrativas y voces múltiples en la 

sociedad y la escuela. A su vez, el presente libro ofrece un aná- 
lisis sobre la confrontación de diversas voces narrativas que dis- 

cuten las opciones políticas de la cotidianidad educativa. 

En suma, se trata de un libro accesible, directo, analítico más 
que sintético que, basado en preocupaciones de la educación nor- 
teamericana —donde la cuestión de las políticas del multicultu- 
ralismo reluce con brillo propio—, ofrece un panorama teórico 
muy interesante para los estudios de la educación contemporá- 
nea. 

Como todo texto que vincula preocupaciones teóricas con 
análisis (si bien segmentados y parciales) de la realidad educati- 
va, especialmente de los Estados Unidos, este libro —cuya prime- 
ra versión fue elaborada para la discusión con estudiantes uni- 
versitarios mexicanos, pero sin alcanzar difusión masiva— debe 
ser leído, de-codificado y re-interpretado a partir de la coti- 
dianeidad del lector y al calor de las luchas educativas, sociales 
y políticas del país y de la época neoliberal. 

Si los argumentos presentados en este libro son incorporados 
a las discusiones teóricas desde una lógica iconoclástica, y no 
tanto desde una interpretación exegética o textual, entonces el 
propósito de su publicación en esta serie habrá sido cumplido. 
Pero como de costumbre, la última palabra queda en manos del 
lector. Especialmente cuando este lector es un actor más en el 
torbellino de la realidad educativa, tratando de entender, posicio- 
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narre, y actuar en el contexto de la luchas político-pedagógicas 
que caracterizan la historia de la educación argentina y sus de- 
bates teóricos y políticos. 


La postmodernidad y la muerte 
de la política: un indulto brasileño* 


Peter McLaren 


"Para mí, educación es simultáneamente un acto de 
conocimiento, un acto político, y un conocimiento ar- 
tístico. Ya no hablo de una dimensión política de la 
educación, ni de una dimensión cognitiva de la educa- 
ción. Así como tampoco hablo de la educación a tra- 
vés del arte. Por el contrario, digo que educación es 
política, arte y conocimiento." 

(Freire, 1985b: 17) 


La teoría social y la retirada hacia el código 


La teoría social contemporánea se encuentra en un estado de 
crisis. En los años recientes sus métodos de indagación han sido 
sacudidos por el predominio de las perspectivas teóricas de la 
"postmodernidad" que conllevan la supremacía de la crítica y la 
deconstrucción. Las epistemologías que se basan realmente en 
principios fundamentales, son ahora extremadamente vulnerables 
a la crítica, y se hallan en peligro de rechazo franco o de abando- 
no. Los que antes fueron procedimientos aceptados —aunque en 
forma desigual— para llegar a "afirmaciones verdaderas" ontoló- 
gica y metaasicamente seguras, han caído ahora en un relativis- 
mo ético y en un nihilismo burgués. 

Las trayectorias teóricas posmodernas toman como punto de 
partida un rechazo de los fundamentos básicos de la racionalidad 
ilustrada de la tradicional epistemología occidental, o de cual- 
quier supuesta representación "segura" de la realidad que exista 


* Traducción: Bertha Orozco Fuentes y Guillermo Teerben Gómez. 
Revisión: Alicia de Alba y Edgar González. 
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fuera de su propio discurso. La guerra está declarada al mito del 
sujeto, y el concepto de praxis es marginado en favor de análisis 
textuales de las prácticas sociales (Wenick, 1980: 51). Por su 
modo de crítica, el discurso postmoderno deriva hacia la imposi- 
bilidad de una ahistórica y trascendental interpretación de la ver- 
dad' (Eagleton, 1984: 145). 

La convicción reinante de que el conocimiento tan sólo es co- 
nocimiento si refleja el mundo como éste realmente existe, ha 
sido inexorablemente aniquilada en favor de una perspectiva se- 
gún la cual la realidad es socialmente construida o semióticamen- 
te dispuesta. Además, el acuerdo normativo sobre qué debería 
constituir y guiar la práctica científica se ha convertido en un 
blanco intelectual para lo que Habermas llama "un deconstruccio- 
nismo de cabriolas" (Habermas, 1985). 

La vía discursiva de la conciencia al lenguaje, de la denota- 
ción a la representación, y de la hipótesis al acto discursivo ha 
abierto un nuevo territorio epistemológico ocupado por un exceso 
de discursos, muchos de ellos faltos de moral firme, de ética o de 
raíces políticas. El dilema en el que se encuentra la teoría social 
contemporánea ha provocado recientemente que Jean-Frainois 
Lyotard, uno de los más destacados exponentes del postmoder- 
nismo, declare: 


"La ciencia postmoderna [...1 está teorizando su propia evolu- 
ción corno discontinua, catastrófica, irrectificable y paradójica." 
(Lyotard, 1984: 60) 


El término "postmodernidad" continúa en acalorada disputa 
entre los teóricos sociales y culturales contemporáneos, general- 
mente refiriéndose a un rechazo o desbancamiento de los funda- 
mentos epistémicos postmodernos o metanarrativos. Esto también 
ha sido descrito, de modo diverso, como: un destronamiento de la 
autoridad de la ciencia positivista con el monopolio de la verdad 


' Para McLaren, las verdades ahistóricas y trascendentales son impo- 


sibles (N. del T.). 
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y del conocimiento; la deconstrucción crítica de la racionalidad 
ilustrada (especificamente su ataque a una meta unificada de la 
historia, el sujeto totalizante y el logocentrismo); y el rechazo de 
la idea de una autorreflexión trascendental del sujeto. 

Uso el término "postmodernidad" para referirme ampliamente 
a diversas racionalidades subyacentes en los nuevos desarrollos de 
la teoría social, tales como el estructuralismo, el deconstruccio- 
nismo, el postestructuralismo, la teoría del discurso, y la teoría 
del arte discursivo, en el contexto de su general "rechazo de la 
historia" y la carencia de un proyecto político bien articulado. No 
estoy sugiriendo que la postmoderna filosofía continental o los 
nuevos desarrollos en teoría social no tengan sus momentos 
transformadores, o que no hayan sido hechos para servir a fines 
políticos loables. Más bien, me estoy refiriendo a dos cosas, a la 
falta de una explícita, bien definida y no vacilante postura políti- 
ca en este trabajo, y al empleo generalmente ahistórico de estas 
nuevas aproximaciones. También querría dejar en claro que no 
estoy intentando desestimar la teoría cultural postmoderna como 
mero relativismo, ni deseo inferir que esta aproximación procla- 
me que no existe nada fuera del texto. 

Deseo argumentar, de cualquier modo, que la teoría social 
postmoderna adolece de algunas deficiencias teoréticas mayores: 
en primer lugar carece de una consistente teoría del sujeto, y sin 
una teoría tal no puede promover el discurso del cambio social; 
en segundo lugar, en la ausencia de un adecuado lenguaje del 
cambio social, la teoría social posmoderna ha fracasado como 
guía de un proyecto político sustantivo. En otras palabras, la teo- 
ría social posmoderna ha excluido de sus prácticas la habilidad 
de pensar en términos de utopía. 

Se podría fácilmente argumentar que los teóricos sociales pos- 


2, Las críticas continúan con el puñal desenvainado en cuanto a la uti- 
lidad conceptual del término "posmodernidad". El término es general- 
mente asociado con los trabajos de pensadores tales como Niestzche, los 
teóricos de la Escuela de Frankfurt, Heidegger, Saussure, Pierce, Frege, 
Littgemstein, Lyotard, Derrida y Foucault. El término "posmo- (continúa) 
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modernos encuentran más conveniente criticar lo que es dado por 
sentado que construir nuevas plataformas políticas. Pero el pro- 
blema va más allá del puro cinismo: carece de esfuerzo crítico, o 
es un fracaso de la imaginación. Deseo afirmar que, de manera 
fundamental, la erosión de lo político en la teoría social izquier- 
dista está vinculada a la lógica endémica de la naturaleza de la 


(continuación) dernidad" es también frecuentemente asociado con movi- 
mientos actuales de vanguardia del arte y la arquitectura. Teóricos y fi- 
lósofos sociales posmodernos han sido frecuentemente criticados por su 
despolitizado discurso. La desilusión fraguada alrededor de la teoría so- 
cial posmoderna está mejor ejemplificada en las críticas recientes de 
Michel Foucault y otros pensadores postestructuralistas. Por ejemplo, 
Peter Dews habla del concepto de poder de Foucault como una metafisi- 
ca omnipresente etérea que inspira todas las relaciones socioculturales y 
prácticas (ver Dews, 1984: 91; ver también John Rajchman, 1983/84: 3- 
24, y 1986: 165-83). Comparto el punto de vista de Rajchman de que el 
trabajo de Foucault constituye un proyecto político, en el que se repre- 
senta un cóCigo prescrito de acción. Las críticas posmodernas desconfían 
profundamente de las metanarrativas modernas. Y su instintiva reacción 
en contra de la búsqueda por universalizar y totalizar es, en parte, una 
reacción legítima en contra de proyectos de totalidad y de totali- 
tarizaciones que pueden ser sociales, políticas, o teoréticas (ver Richard 
Bernstein "Las variedades del pluralismo", la cátedra John Dewey de 
1985, El Colegio de Educación, Universidad del Estado de Illinois, y la 
Sociedad John Dewey para los Estudios de Educación y la Cultura, 
1985). 

Sin embargo, la preocupación acerca de la totalidad y la universidad 
ha permitido conceptualizaciones sobre la injusticia en una era de ansie- 
dad en la que "fragmentación, melladura, deserción, deconstrucción, gi- 
ran volcándose en frenético vértigo y parecen ser la experiencia común 
de nuestro tiempo" (Bernstein, 1985: 9). Bernstein advierte que un tipo 
de "salvaje pluralismo" tiene "infectado casi todos los aspectos de nues- 
tra vida diaria y se ha extendido virtualmente en cada área de la cultura 
humana. Este es un pluralismo en el cual estamos inmersos en nuestros 
campos de trabajo y en nuestros propios puntos de vista, que parecen 
estar perdiendo la civilidad, los deseos, y aun la habilidad de comunica- 
ción y de compartir con otros" (ibid: 16). Este giro pluralista no ha esca- 
pado al discurso del intelectual que Bernstein denuncia "pa- (continúa) 
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teorización posmoderna. Y al hacer esto, mantendría que muchas 
de las posturas críticas asumidas por la teorización posmoderna 
no pueden sostener su propio peso crítico. Anthony Giddens ha 
descrito esta postura como la retirada estructuralista y postestruc- 
turalista "hacia el código", en donde la primacía de lo semiótico 
oscurece el interés por lo social o lo semántico (Giddens, 1984: 


(continuación) rece estar más y más apartado de las necesidades sentidas y 
de los problemas que nosotros experimentamos todos los días" (ibid: 9). 
Arthur Kroker sugiere que la posmodernidad ha sido prefigurada por la 
nueva cosmología de la física cuántica que confirma puramente una (hi- 
per-derridista) visión relacional del mundo. Reflexionando sobre la 
muerte de los geniales relatos y el discurso de Foucault del "poder cíni- 
co" posmoderno, define la vida como una serie de "efectos infundados" 
(Kroker, 1986: 55). Uno de los más celebrados debates que rodean la 
posmodernidad y que giran en torno de la teoría social, está envuelto en 
un odio mutuo entre Lyotard y Habermas. Este último ha ido lejos al 
designar a Foucault, Lyotard, y Deleuze como "neocon-servadores", por- 
que ellos ofrecen una explicación no teórica de las particulares direccio- 
nes que toman en sus trabajos. Para diferentes comentarios sobre este 
debate y otras controversias que circundan el concepto de posmoderni- 
dad, ver sobre todo el principio de Praxis Internacional 4 n° 1 (Abril, 
1984), o el libro basado en estos artículos, Habermas y la modernidad, 
editado con una introducción de Richard Bernstein (Cambridge, Mass: 
MIT Press, 1985). Otra excelente colección de artículos sobre la condi- 
ción posmoderna es Nueva crítica alemana 33 (Otoño, 1984). Ver tam- 
bién Habermas, 1985: 75-105. Para una crítica, ver el uso de Frederick 
Jameson del término "posmodernismo"; ver Mike Davis, 1985: 106-113. 
Para una discusión sobre la posición de Derrida, ver Henry Staten, 1986: 
453-471; y la respuesta de Rorty, 1986: 462-466. Ver también Jean- 
Frainois Lyotard y Jean-Louc Thebard, 1985. Quintin Skinner (comp.) 
Dos importantes fuentes sobre el impacto del pensamiento posmoderno 
son Quintin Skinner (1985) y Charles Newman (1985). Con respecto a 
que la tendencia de la teoría social posmoderna carece de una postura 
política explícita, Derrida ha argumentado que ciertamente los usos de 
deconstrucción americana son un "trabajo que garantiza un procedimien- 
to institucional, el cual sirve a la política dominante, a los intereses de la 
política dominante, y a los intereses económicos de la sociedad america- 
na" (Terry Eagleton, 1984: 148). (continúa) 
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32)'. De la misma manera, las tendencias antisubjetivistas o 
sobredeterministas de gran parte de la teorización semiótica falla 
al considerar seriamente la intervención (agency) humana como 
un modo de resistencia a la hegemonía cultural. Consecuente- 
mente, los sujetos rara vez hablan; en lugar de esto, están presu- 
miblemente "ya hablados" o culturalmente inscriptos por discur- 
sos históricamente sedimentados, y por tradiciones lingüísticas 


que sirven como mediación que coarta la acción individual 
(Lears, 1985: 592). 


El advenimiento de los avances postestructuralistas en teoría 
social ha contribuido en gran medida a una profunda ruptura 
dentro de los impulsos emancipatorios de la teoría social izquier- 
dista en general, y de la pedagogía radical en particular. De he- 


(continuación) Sosteniendo esta posición, Come! West argumenta que "el 
radicalismo antimetafísico del postestructuralismo puede ser una forma 
emergente de ideología en las sociedades capitalistas tardías, el cual 
garantiza el orden existente del sofisticado antiepistemológico y 
antimetafísico ensayo de la vanguardia posmoderna." (Come] West, 
1985: 269). 

Si bien estoy de acuerdo con Hal Foster en que ahí existe una oposi- 

ción posmoderna, argumentaría que esto está aún en una oposición encu- 
bierta en un lenguaje de crítica, excento de posibilidades de utopía. Mi crí- 
tica al posmodernismo está directamente en contra de lo que Foster nos re- 
mite al posmodernismo reaccionario de los neoconservadores, y no explici- 
tamente en contra del posmodernismo de resistencia. La primera llama a 
un retorno de las diferentes tradiciones, mientras que la última se refie- 
re a la deconstrucción de la tradición. Pero aun el posmodernismo de 
resistencia falla al incorporar un lenguaje de posibilidad o de capacidad 
para un pensamiento utópico. Esto es, algo para deconstruir representa- 
ciones, para reinscribirlos en un lenguaje que tome seriamente el dis- 
curso de democracia y emancipación. Ver Hal Foster, 1983. 
2. Anthony Giddens sostiene que esta retirada no es necesaria si reco- 
nocemos el carácter relacional de los códigos que generan significados 
para ser descubiertos en la ordenación de las prácticas sociales. Con 
esto quiere decir que las relaciones semióticas están fundándose prin- 
cipalmente en las propiedades semánticas generadas por la multiplici- 
dad de conlexios de la vida social diaria. 
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cho, la "implacable negativa a la búsqueda del significado y su 
sustitución por la idea semiótica de significación" (Aronowitz, 
1985: 126-1331 —que numerosos críticos consideran el penúltimo 
momento postmoderno— amenazan con invalidar el concepto mis- 
mo de lo político en las ciencias sociales y humanas. Es decir, en 
su gran demanda de decodificar el orden social, los críticos post- 
modernos con frecuencia se aterran a la comprensión de por qué 
las cosas son como son, y no a lo que debe hacerse para que scan 
de otro modo. En otras palabras, son incapaces de tomar seria- 
mente la urgencia de traducir las ideas teoréticas al modo del 
pensamiento colectivamente constituido, y a las acciones que bus- 
can transformar las relaciones asimétricas de poder y de privile- 
gios que conforman y regulan la vida diaria. 

Dicho de otra forma, el actual interés en el modo en que la 
vida social es constituida como opuesto al modo en que ésta pue- 
de ser reconstituida, habla de un fracaso de los teóricos sociales 
contemporáneos para situar su trabajo en una problemática orga- 
nizada, que permita convertirse en el punto de partida para la 
transformación de las condiciones opresivas y desiguales del or- 
den social y moral. Mientras visualicemos la realidad social —y 
los valores a ella incorporados— "solamente" como socialmente 
construida o semióticamente propuesta, la acción social al servi- 
cio de una causa particular se percibe como subjetiva, relativa y 
dependiente del contexto; esto pierde toda autoridad y significado 
intrínseco y, por lo tanto no consigue producir nuestro compromi- 
so. La involucración en un proyecto político queda reducida a 
una acción arbitraria o un capricho, en vez de ser un interés com- 
partido. 

Jean Baudrillard y Henry Lefebvre hacen eco de este problema 
al argumentar que la co-modificación de los símbolos culturales de 
masas ha creado un "repertorio flotante de significados sin sentido", 
los cuales han devaluado el discurso colectivo e impedido seriamen- 
te la lucha sobre el significado de la vida y el modo en que debería 
ser vivida (Lears, 1985: 592). Por lo tanto, un cuestionamiento crí- 
tico es: ¿cómo podemos obtener significado y compromiso dentro de 
nuestras vidas, aun cuando hayamos perdido terreno en las prácticas 
colectivas? 
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Al ampliar que la ciencia social contemporánea continúa ex- 
hibiendo facetas de su perspectiva postmoderna, existe el peligro 
de que los teóricos sociales sean reducidos a meros guardianes de 
varios discursos, habiendo abandonado el compromiso político de 
hacer de estos discursos un trabajo vinculado a los intereses de 
grupos subordinados emergentes". 

Pero desarrollar un interés por los desposeídos, los privados 
de sus derechos, y los que no poseen el poder dentro de los con- 
fines de un discurso postestructuralista no es tarea fácil, si con 
Terry Eagleton consideramos que tal discurso "te compromete a 
no afirmar nada" (Eagleton, 1984: 145). Podría aun argumentar- 
se que en algunos casos la teoría social postmoderna cae dentro 
de una forma de engaño vanguardista en el cual esta política ofi- 
cial se presenta como radical a través de un lenguaje deliberada- 
mente inaccesible (Adamson, 1985: 165). 

En resumen, si aceptamos la visión implícita de realidad de 
muchas de las teorizaciones posmodernas, entonces obtendremos 
una realidad independiente del compromiso político definido in- 
dependiente de una preocupación prioritaria hacia los grupos su- 
bordinados, y por lo tanto intrínsecamente sin sentido, como fun- 
damento para la creación de una praxis emancipatoria vinculada 
a la lucha por la democracia. Richard Bernstein hábilmente cap- 
tura el ethos posmoderno en el siguiente pasaje: 


"Algunas veces parece como si estuviéramos viviendo a través 
de una furia contra la modernidad, un total desencanto con 
las esperanzas y las aspiraciones de qué es mejor en nuestra 
propia herencia democrática, y con el tipo de humanismo fa- 
lible que Dewey defendió. Pero quizás, después de que la dia- 
léctica de las modas de relativismo y de nihilismo domestica- 
do se agoten en sí mismas, podremos retornar al espíritu de 


Dewey." 
(Bernstein, 1985: 58) 


11 término "emergente" se emplea en el sentido de estar ganando te- 
lomo no la lucha por el poder. El término utilizado por el autor es 
-(9111,(1w(1 (ovni" (N de los T.). 
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La pedagogía radical y la condición postmoderna 


La pedagogía radical no ha permanecido inmune a la profu- 
sión vehemente de discursos que han acompañado los recientes 
desarrollo:; en la teoría social contemporánea (Bernstein, 1976). 
En años recientes, los eruditos en educación en norteamérica han 
intentado usurpar el potencial crítico de un nuevo pensamiento 
continental por extrapolación, en medio de esfuerzos, de los asal- 
tos deconstruccionistas de Derrida, las salidas hermenéuticas de 
Gadamer y Ricoeur, la reconstrucción del sujeto psicoanalítico de 
Lacan, el antisubjetivismo de Barthes, los comentarios sobre el 
poder y la indagación histórica de Foucault, y las políticas del 
deseo de Deleuze y Guattari. 

En sus intentos por "deconstruir” el curriculum y leer el "tex- 
to" del desempeño del maestro, los educadores radicales han co- 
menzado a descubrir la constitución mutua de los procesos de 
poder/conocimiento, y el modo en que esta configuración se re- 
produce a sí misma a través de los discursos particulares en esce- 
narios escolares'. Con un pie sólidamente plantado en la tradi- 
ción marxista y el otro posado algo vacilante sobre el radicalismo 
antimetafísico de la filosofía postanalítica, la pedagogía crítica 
continúa el examen de diversas dimensiones políticas de escola- 
rización, sé cuestiona cómo las escuelas reproducen los discursos, 
valores, y privilegios de las élites existentes. 

En efecto, los trabajos burgueses en la erudición radical edu- 
cacional han cambiado el concepto de lo político de la escolari- 
dad desde una categoría subsidiaria hacia una sustantiva. Ofre- 
ciendo una importante contralógica del discurso positivista, ahis- 
tórico, y despolitizado que conforma la mayoría de los análisis li- 
berales y conservadores de la escolarización, la pedagogía radical 
continúa generando categorías cruciales para interrogar las di- 
mensiones ideológicas y materiales de la escuela. Dentro de esta 


s. Cf. Alvarado y Ferguson, 1983: 20-34; Cherryholmes, 1983: 341-358. 
y 1985: 39-70; Wexler, 1982; McLaren, 1986, 1984: 267-77, 1985: 84-97 
y str: 209-51. 
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perspectiva crítica, las escuelas son conceptualizadas en dos sen- 
tidos: como espacios sociales e instruccionales, compuestos por 
culturas dominantes y subordinadas, cada una caracterizada por 
el poder que tiene de establecer formas particulares de definición 
y experiencia social comprometida. Por una parte, un creciente 
compromiso con la teoría social postmoderna ha proveído a los 
educadores radicales de nuevas formas de análisis para la lógica 
de la dominación capitalista; por la otra, muy poco del cuerpo de 

las teorías postestructuralistas o postmodernistas ha sido apropia- 

do de manera significativa para el propósito de la reforma educa- 
tiva, excepto por el camino de la crítica. En resumen, la pedago- 

gía radical carece aún de una base teorética y política desde la 
cual los educadores puedan moverse entre la crítica hacia una 
formulación colectiva de nuevas metas y nuevas estrategias desti- 
nadas a construir en base a los imperativos de libertad y demo- 

cracia. 

E! establecimiento de la teoría social postmoderna continúa 
teniendo fuertes implicaciones para la pedagogía crítica. Mientras 
que las corrientes antifundamentalistas y antisubjetivistas del pen- 
samiento postmoderno arrastran con los últimos apoyos del rea- 
lismo metafísico, se hace más claro que muchas de estas nuevas 
aproximaciones postanalíticas carecen de los requisitos sociológi- 
cos sobre los cuales construir una nueva fundamentación ética, 
lo que Aronowitz y Giroux llaman "un lenguaje de posibilidad", 
y lo que Raymond Williams llama "la práctica de la posibilidad" 
(Williams, 1980). Un lenguaje de posibilidad apunta hacia... 


"...formas de análisis que van más allá de las teorías críticas 
hacia la tarea más difícil por hacer que es sentar bases teóri- 


s, Alisdair Maclntyre ha argumentado que "una filosofía moral [...1 ca- 
racterísticamente presupone una sociología. Por cuanto cada filosofía mo- 
ral ofrece explícita o implícitamente al menos un parcial análisis concep- 
tual de las relaciones de un agente hacia sus razones, motivos, intencio- 
nes y acciones, y al hacerlo así presupone generalmente algunos concep- 
tos que incluyen demandas, o al menos que pueden ser en el mundo so- 
cial real." (Maclntyre, 1981: 22). 


LA POSMODERNIDAD Y LA MUERTE DE LA POLITICA... 21 


cas para transformar los modos de [...] la práctica." 
(Aronowitz y Giroux, 1985: 154) 


La deconstrucción común de cualquier campo privilegiado o 
referencia trascendental con la cual guiar la tarea de la reforma 
escolar ha forzado a las políticas de cambio a parecer como mo- 
dificadas, fracturadas y siempre en proceso. Pero si el significado 
nunca puede ser capturado, entonces tampoco puede ser verdade- 
ro. En la ausencia de cualquier comprensión de la verdad, esto se 
dificulta —si es que se posibilita obtener el consenso necesario 
para hacer elecciones políticas importantes—. 

En efecto, la teoría social postmoderna se ha convertido tan 
desesperadamente en restrictiva en la revisión de la estrategia de 
lo pedagógico y lo político, y en la ordenación de tentativas con- 
certadas y sostenidas para la renovación del proyecto izquierdista 
de un renacimiento democrático, que estamos obligados a argu- 
mentar en contra del reciente pronóstico de Edward Said, acerca 
de que hoy en América "el liberalismo y la izquierda están en un 
estado de desorden intelectual" (Said, 1982: 2)”. 

Una tarea urgente para la pedagogía radical es asegurar que 
las perspectivas postmodernas que caracterizan ahora el trabajo 
de varios teóricos educativos estén apoyadas en el imperativo de 
reflexión ética, y subordinadas a la creación de un proyecto polí- 
tico viable y progresista*. La pedagogía radical debe continuar la 
búsqueda de un lenguaje crítico que haga hincapié en una políti- 
ca de emancipación. Por esta razón, el trabajo de Paulo Freire 
proporciona un importante foco de atención. 


7. Más recientemente, Cornel West ha clamado una siniestra amonesta- 
ción: "Al aproximarnos al final del siglo XX, los ricos recursos intelec- 
tuales del occidente están en confusión, y un futuro aterrador nos aguar- 
da". Ver Cornel West, 1985: 259. 

8. Respecto de un reciente intento de proporcionar a los educadores una 
serie de principios morales que pretenden ir más allá de la crítica radical 
solamente, ver Beyer y Wood, 1986: 1-14. Este artículo reitera mucho de 
lo que ya antes había sido desarrollado en los escritos de Henry Giroux. 
Ver Giroux y McLaren, s/f y 1986. 
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Paulo Freire y la primacía de lo político 


Ubicar el trabajo de Freire dentro de la discusión previa lo si- 
túa al frente de las filas de aquella "clase moribunda" de revolu- 
cionarios modernistas, para quienes la liberación sigue siendo la 
bandera que enarbolan en la lucha por la justicia social y la 
transformación. La pedagogía dialógica de Freire, empezando por 
su objetivo de fortalecer el poder de los campesinos brasileños 
oprimidos, a través de los años, ha asumido un status legendario, 
y está haciendo época. Pocos educadores han dado pasos tan há- 
bilmente y con tal determinación a lo largo de los intercruces del 
lenguaje y la cultura. 

La praxis internacionalmente célebre de Freire comienza al fi- 
nalizar la década del 40 y continúa sin disminución hasta 1964, 
cuando es arrestado en Brasil, encarcelado por el gobierno militar 
por setenta días, y exiliado por su trabajo en la campaña nacional 
de alfabetización, en la cual había servido como director. Los 
anos subsecuentes a su exilio fueron tumultuosos y productivos: 
unos cinco años estuvo en Chile como consultor de la UNESCO, 
en el Instituto de Investigación y Entrenamiento de la Reforma 
Agraria. Tuvo un nombramiento en 1969 en el Centro para el 
Estudio del Desarrollo y Cambio Social de la Universidad de 
Harvard. Se trasladó a Suiza en 1970 como consultor de la ofici- 
na de educación del Consejo Mundial de Iglesias, donde desarro- 
lló programas de alfabetización para Tanzania y Guinea Bissau. 
Trabajó para el establecimiento del Instituto de Acción Cultural 
en Génova. En 1981 retorna a Brasil para enseñar en la Pontifi- 
cia Universidad Católica de San Pablo y en la Universidad de 
Campinas de San Pablo. Estos eventos fueron acompañados por 
numerosos trabajos, entre los cuales se destacan Pedagogía del 
oprimido, La educación como práctica de la libertad, y Cartas a 
Guinea-Bissau. 

Los trabajos previos de Freire han sido ampliamente citados y 
evaluados en otras partes, por lo que me abstengo de dar aquí un 
resumen de sus ideas. Deseo, sin embargo, mostrar cómo el tra- 
bajo de Freire constituye una contribución importante para la pe- 
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dagogía crítica, no sólo por su refinamiento teorético, sino por el 
éxito de Freire al llevar la teoría a la práctica. Basados en un re- 
conocimiento de los apuntalamientos culturales de las tradiciones 
y de la importancia de la construcción colectiva del conocimien- 
to, los programas de alfabetización de Freire para campesinos 
desposeídos son hoy empleados en todo el mundo. Enlazando las 
categorías de historia, política, economía, y clase a los conceptos 
de cultura y poder, Freire ha dirigido el desarrollo en dos senti- 
dos: hacia un lenguaje de crítica y hacia un lenguaje de esperan- 
za. Este trabajo conjunta y dialécticamente ha probado su éxito 
en la liberación de las vidas de generaciones de personas priva- 
das de sus derechos. Este es el lenguaje de esperanza de Freire 
—que Giroux llama su "lenguaje de posibilidad"—, que servirá 
como el foco de mi discusión al comparar el trabajo de Freire con 
las recientes tendencias en la teoría social postmoderna. 

La política de educación constituye una formidable colección 
de ensayos, algunos de los cuales han sido publicados previamen- 
te. La introducción de Henry Giroux, que ubica magistralmente 
al lector e. una comprometida crítica con el texto, es en sí mis- 
ma un excelente ensayo. Esto es, en suma, una valiosa recons- 
trucción del trabajo de Freire, tanto para los muy conocedores 
como para los poco familiarizados con sus escritos previos. Los 
trece capítulos siguientes han sido hábilmente traducidos y orde- 
nados como una serie de temas complementarios, distribuidos con 
tal diversidad de tópicos como el acto de estudiar, la alfabetiza- 
ción de adultos, el rol transformador de los trabajadores sociales, 
acción cultural y concientización, alfabetización política, educa- 
ción humanística, y teología de la liberación. Estos temas están 
incorporados en los propósitos políticos del libro, que intenta 
guiar al lector hacia una experiencia de "concientización auténti- 
ca", que Freire describe como "la revelación del mundo real 
como una unidad dinámica y dialéctica con la verdadera transfor- 
mación de la realidad (Freire, 1986: 169). El libro culmina en un 
poderoso y profundo diálogo entre Freire y Donaldo Macedo, tra- 
ductor del libro. 

Para Freire, discurso y lenguaje siempre existen dentro de un 
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contexto social, el cual se convierte en la referencia crítica para 
las posibilidades transformadoras de su trabajo. Este contexto so- 
cial —que existe para Freire en y entre el lenguaje y el orden so- 
cial— está contenido en las relaciones sociales que se obtienen de 
las condiciones materiales de opresión, las exigencias de la vida 
diaria, la conciencia crítica y la transformación social. La posibi- 
lidad de Freire, aprehendida de las contradicciones y tensiones 
que emergen de tal contexto volátil, es que eventualmente lo lle- 
van a proponer la necesidad de una política radical de liberación. 
Como Florence Tager apunta: 


"La pedagogía de Freire insiste en una profunda conexión 
entre la cultura cotidiana y la política radical. Para Freire, la 
conciencia crítica y el análisis de temas de la vida cotidiana es 
un proceso en marcha que proviene de la praxis y conduce 
hacia otras nuevas praxis (en términos de Freire para la ac- 
ción con reflexión). En última instancia, la educación para la 
conciencia crítica conduce a la política revolucionaria. Para 
Freire, la pedagogía radical integra cultura y política.” 
(Tager, 1982: 214) 


Freire define la cultura como un campo de lucha sobre el sig- 
nificado, es decir, como una conversación de muchos flancos que 
nunca es neutral. Para él, lenguaje y cultura son siempre huellas 
e indicios con una pluralidad de valores, voces, e intenciones que 
por naturaleza son dialógicos. Tal perspectiva llama la atención 
hacia la intensidad de las contradicciones sociales dentro de los 
sistemas lingúísticos y simbólicos. Freire propone la comprensión 
de la cultura como terreno donde los discursos son creados con 
implicaciones en la disputa sobre el significado'. La cultura nun- 
ca es despolitizada; siempre recuerda los nexos con las relaciones 
sociales y de clase que la conforman. Dentro de la cosmología de 
Freire, los sujetos no flotan a la deriva en un mar de significados, 


>. El conceuto de cultura de Freire puede ser comparado al de Richard 
Terdiman (1985). Ver también Francis Malhern, 1980: 31-35. (continúa) 


LA POSMODERNIDAD Y LA MUERTE DE LA POLITICA.. 25 


no están "descentrados"; más aún, están firmemente arraigados 
en la lucha histórica. La subjetividad humana nunca es reducida 
a un hipotético o abstracto fardo de signos. Consecuentemente, 
los agentes sociales nunca pierden su capacidad de sufrimiento o 
su determinación para estar efectuando la transformación social. 
El hombre freiriano qué sobrevive es mucho más vi-vo, y está 


(continwición) El concepto de pedagogía y cultura de Freire no es entera- 
mente no problemático, y su trabajo ciertamente ha sido criticado en un 
buen número de informes. Sorprendentemente, muchos de los argumen- 
tos usados para criticar el trabajo de Freire han tenido fuertes instintos 
cultural-conservativos. La reciente revista de Bowers Política de Educa- 
ción (1986: 147-154) es un caso en cuestión. En ella, Bowers ataca a 
Freire por contribuir a la reproducción de raíces básicas metafóricas o 
epistemes imbuidas en el pensamiento occidental, especialmente alrede- 
dor de asuntos del individualismo, reflexión crítica y el cambio de natu- 
raleza progresista. La crítica de Bowers no es nueva, y él parece haberla 
usado en su revista como pretexto para discutir su propia crítica previa 
de Freire, así como para resucitar sus trilladas y gastadas (y concep- 
tualmente desencaminadas críticas sobre Giroux, a quien se dirige y cita 
en tres ocasiones. La crítica de Bowers sobre Freire está conformada por 
una incomprensión de la racionalidad cultural, que carece de la ventaja 
de ser dialéctica, al sugerir que el trabajo de Freire celebra una aproba- 
ción acrílica de la racionalidad cultural puesta sobre una falsa dicotomía 
acerca del trabajo de Freire, que opone juicios individuales en contra de 
la intervención de la sabiduría pública sobre la acción colectiva, y un re- 
lativismo nihilista de valores sobre el verdadero tiempo-probado de la 
verdadera tradición. 

Además, afirmar que Freire posee una comprensión simplificada de 
la tradición, de la acción colectiva, o de la suposición cultural inherente 
a su propia pedagogía, es desacreditar las mismas fuerzas de la pedago- 
gía de Freire. Ciertamente estamos "posicionados" como lectores de len- 
guaje, de los discursos teóricos de pensadores tales como Barthes, Bajtín 
(Voloshinov), Lacan y Kristeva, que nos han enseñado. Pero criticar a 
Freire por no deconstruir el texto de su propia pedagogía alrededor de 
este asunto acerca de las ideas de Ong, Shils, Nietzsche, Heidegger, 
Vygotsky, Foucault, y otros, es sugerir que la posición de Freire sobre 
lenguaje, cultura, y poder es igualmente una perspectiva tanto como la de 
Foucault. 
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anclado materialmente a una multiplicidad de relaciones sociales 
que proporcionan "la materia prima" con la que Freire modela su 
particular política cultural. 

En términos de Giroux, la política cultural de Freire combina 
un lenguaje tanto de crítica como de posibilidad. Esto permite a 
su proyecto político estar fundamentalmente dirigido hacia una 
lucha por el significado, en la que éste se convierte tanto en un 
producto como en un vehículo para el poder. En otras palabras, 
la educación viene a representar... 


"...aquel terreno en donde el poder y la política adquieren una 
expresión fundamental, dado que es ahí donde el sentido, el 
deseo, el lenguaje, y los valores se comprometen y responden 
a las más profundas creencias acerca de la naturaleza misma 
de lo que significa el ser humano, el soñar, el elegir y el lu- 
char por un particular futuro y forma de vida." 

(Giroux, 1986: 13) 


Una de las más fuertes ideas de Freire está centrada en su 
análisis de la alfabetización y el aprendizaje como un proyecto 
político subyacente —que él frecuentemente refiere como "con- 
cientización"—, un proceso que invita a los estudiantes a compro- 
meterse críticamente con el mundo y con los otros. Este proyecto 
denota un fundamental "reconocimiento del mundo, no como un 
mundo 'dado', sino como un mundo dinámicamente 'en el ha- 
ciendo (Freire, 1986: 106). La meta última de tal proceso es 
para los educandos "ejercer el derecho a la participación concien- 
te en la transformación sociohistórica de su sociedad" (ibid: 50). 
Aquí Freire enfatiza el hecho de que los seres humanos "tienen 
un sentido de proyecto, en contraste con la rutina instintiva de los 
animales" (ibid: 44). Y, por supuesto, esta intencionalidad de 
Freire acerca del alcance y de la cualidad de su proyecto político 
ilumina las dimensiones transformadoras y emancipatorias de su 
trabajo. Tai posición de intencionalidad política está en directa 
oposición al asalto crítico del antifundamentalismo postmoderno. 
En efecto, la dialéctica de Freire de lo concreto y su interés con 
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el sufrimiento humano y las prácticas sociales lo han ayudado a 
evitar caer preso en un irresistible antisubjetivismo. 

En vez de constituir una forma de crítica carente de sujetos, el 
trabajo de Freire comienza y termina con el sujeto. Es decir, em- 
pieza con una capacidad de leer procesos que se originan en el 
capital cultural de los oprimidos y de las condiciones establecidas 
por formas de concientización que eventualmente guían la acción 
y la revolución cultural; esto es, provienen de una "cultura de si- 
lencio" (ibid: 83) donde la gente es victimada y sumergida en 
una "semi-intransitividad" (ibid: 90) para convertirse finalmente 
en un "proyecto revolucionario [...] comprometido en una lucha 
en contra de las opresivas y deshumanizantes estructuras” (ibid: 


83). 
Una praxis utópica 


Estar comprometido con la acción cultural para la concienti- 
zación significa no sólo comprometerse con una vigorosa forma 
de crítica ideológica, sino también tomar parte en una práctica 
que Freire fantástica e inequívocamente refiere como "utopía". 
Giroux define la utopía y los fundamentos proféticos de la peda- 
gogía de Freire en la introducción: 


"El carácter utópico de sus análisis es concreto en su naturale- 
za y apelación, y toma como su punto de partida a los actores 
colectivos en sus varias posiciones históricas y la particula- 
ridad de sus problemas y formas de opresión. Es utopía so- 
lamente en el sentido de que esto rehusa abandonar los ries- 
gos y peligros que encaran todos los cambios para dominar 
las estructuras de poder. Es profético en tanto ve la visión del 
reino de Dios como algo a ser creado en la tierra, pero sólo a 
través de una fe en los otros seres humanos y en la necesidad 


de una lucha permanente." 
(Giroux, 1986: 17) 


La praxis utópica de Freire se enfrenta a las relaciones contra- 
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insurgentes de dominación y privilegio de la cultura dominante. 
Freire escribe que "la acción cultural para la concientización es 
siempre una empresa utópica [...] [lo cual] la distingue por sobre 
todo de la acción cultural para la dominación" (Freire, 1986: 86). 
Insiste en que la educación debe siempre "anunciar una nueva 
realidad" que se convierte no sólo en una temporal "realidad con- 
creta", sino en una "permanente revolución cultural" (ibid: 86). 

El proyecto utópico de Freire se dirige a la necesidad de una 
fe fundamental en el diálogo humano y comunitario. En este sen- 
tido, la alfabetización no es precisamente un proceso cognitivo de 
decodificación de signos, sino un compromiso crítico de expe- 
riencia vivida en relación con otros. Por lo tanto, la alfabetización 
asume una forma de acción cultural para la liberación. "Para 
comprender tal trabajo —escribe Freire— es necesario tener con- 
fianza en la gente, solidarizarse con ella. Es necesario ser utópi- 
co" (ibid: 63). La dimensión utópica es connatural a cualquier 
proyecto revolucionario dedicado a la "transformación y recrea- 
ción del mundo" (ibid: 82). En efecto, ésta es la gran carencia de 
cualquier dimensión utópica dentro de la praxis de la derecha que 
define la naturaleza de su régimen opresivo. Según Freire, la 
praxis auténticamente revolucionaria es utópica por naturaleza, lo 
cual quiere decir que es dinámica, armónica, creativa, reflexiva y 
dialógica. Y apunta: 


"Aquí conviene hacer una diferencia en la praxis de la dere- 
cha y de los grupos revolucionarios —que los define hacia la 
gente— haciendo explícitas las opciones de cada grupo. La di- 
ferencia entre los dos grupos aclara la naturaleza utópica de 
los grupos revolucionarios, y la imposibilidad de la derecha 
de ser utópica. [...] Un verdadero proyecto revolucionario, por 
otra parte, en el cual la dimensión utópica es natural, es un 
proceso en el cual la gente asume el rol de sujeto, en la aven- 
tura de transformación y recreación del mundo. [...] La utopía 
revolucionaria tiende a ser dinámica más bien que estática; 
tiende a la vida más que a la muerte; al futuro como un reto a 
la creatividad del hombre, más que a una repetición del pre- 
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sente; al amor como liberación de los sujetos en vez de una 
posesividad patológica; a la emoción de la vida más que a 
frías abstracciones; a vivir juntos en armonía en vez de vivir 
gregariamente; al diálogo en lugar del mutismo; a la praxis 
más que a 'la ley y el orden"; a hombres que se organicen a sí 
mismos reflexivamente para la acción, en vez de hombres que 
son organizados para la pasividad; al lenguaje creativo y co- 
municativo en lugar de los códigos prescriptivos; a los desa- 
fíos reflexivos en lugar de los slogans domesticantes; y a los 
valores que son vividos más que a los mitos que son impues- 
tos." 

(Freire, 1986: 81-82) 


El lenguaje de esperanza de Freire y su visión utópica están 
profundamente impregnados en su identificación de la profecía 
de la nueva Iglesia de América Latina. Ataca a la iglesia tradicio- 
nal por presentar una visión del mundo que "satisface la concien- 
cia fatalista y temerosa de los oprimidos" (ibid: 131), que los 
ahoga en una cultura de silencio. Freire articula el nacimiento de 
una nueva iglesia profética que está tanto contra la iglesia tradi- 
cional como contra la moderna, ambas caracterizadas por "la 
buena acción", una defensa de las reformas que mantienen el sta- 
tus quo, y un compromiso en última instancia con el poder de la 
élite. 

La iglesia profética se ocupa de "un análisis crítico de las es- 
tructuras sociales en donde el conflicto tiene lugar" (ibid: 38) y 
de las exigencias de sus seguidores "como conocimiento de la 
ciencia sociopolítica" (ibid: 138), y en última instancia con "una 
opción ideológica" (ibid: 138). Acompañado de una reflexión teo- 
lógica que es ahora comúnmente referida como la teología de la 
liberación", la iglesia profética reta a la presente situación histó- 
rica en América Latina. Freire escribe que "tal perspectiva profé- 


'". Ver Juan Luis Segundo, 1980; Gustavo Gutiérrez, 1973 y 1983. El 
teólogo brasileño Leonardo Boff discute a Freire en relación a la teología 
de la liberación (1985). La celebración de Freire de la iglesia (continúo) 


30 PETER MCLAREN 


tica no representa un escape dentro de un mundo de sueños in- 
asequibles. Esto demanda un conocimiento científico del mundo 
como éste es realmente" (ibid: 138). 

Una importante dimensión de la visión utópica de Freire lla- 
ma a una reestructuración de la naturaleza de la sociedad existen- 
te, en dramático contraste con los aspectos opresivos de la vida 
cotidiana. Al mismo tiempo, esta visión utópica emerge de un 
compromiso concreto con la realidad mundana. La utopía de 
Freire no expresa un idealizado "significado trascendental" que 
sólo puede ser realizado en la imaginación, y que por lo tanto 


(continuación) profética también tiene mucho en común con la teología 
política de Johannes Baptist Metz (ver Metz, 1980). En el caso de la 
teología política, las reflexiones teológicas intentan regresar al razona- 
miento crítico en la acción práctica. 

La actual posición del Vaticano sobre la teología de la liberación es 
confusa, por no decir otra cosa. Por una parte, hemos atestiguado la Con- 
ferencia Episcopal Latinoamericana reunida en Medellín, Colombia, en 

1968, y en Puebla, México en 1979, en donde los cristianos fueron lla- 
mados a un compromiso radical en la lucha por la justicia social. Esta 
nueva orientación de la enseñanza social católica, a menudo llamada la 
"opción preferente por los pobres", fue ampliamente explicada en la 
encíclica de Juan Pablo IL, Laborem. Exercens, con la que fue calificada 
la liberación para ser entendida más que en términos puramente econó- 
micos y políticos. Por otra parte, están las acciones de la Congregación 
de Roma de la Doctrina de la Fe (el antiguo Santo Oficio) contra Gusta- 
vo Gutiérrez y Leonardo Boff, los dos principales teólogos de la libera- 
ción, y la Instrucción del Santo Oficio de 1984, quienes advierten a los 
católicos de la amenaza marxista dentro de la teología de la liberación. 
Resulta aquí significativo remarcar que el Obispo José Iro Lorscheiter, 
presidente de la Confederación de Obispos Brasileños, ofreció una dra- 
mática defensa de la teología de la liberación en el Sínodo Extraordina- 
rio de Obispos en Roma, 1985, la cual "se perfila como una de las más 
grandes declaraciones desafiantes publicadas en el Vaticano por un de- 
fensor de los altos miembros de la teología de la liberación." (Pasea, 
1986). Tal reciente declaración seguramente atestigua el deseo de conti- 
nuidad entre muchos de los católicos del Tercer Mundo para la confor- 
mación de una fuerza que Freire enlaza con el rol de la iglesia profética. 
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niega la posibilidad histórica. Tampoco es cualquier inmutable 
punto de referencia para la emancipación caprichosamente de- 
construida. Más aún, la utopía de Freire es inminentemente rea- 
lizable, pero sólo en el proceso de concientización y práctica re- 
volucionaria”. El sufrimiento y la memoria histórica de quienes 
han padecido bajo el yugo de la élite en el poder se convierten, 


". La importancia de vincular ideología crítica con una promesa utópica 
es enfatiza: los comentarios hechos por Lears. Transcribimos un frag- 
mento de la cita meritoria: "Varios de los historiadores y críticos litera- 
rios han empezado a insistir en que el lenguaje, el campo del significado, 
es un terreno cuestionado. Frederic Jameson se quejó de que los marxis- 
tas están preocupados en desenmascarar mitificaciones, y un poco intere- 
sados en la promesa utópica a menudo implícita en la ideología. ¿Cómo 
puede uno explicar el fascismo? —pregunta él — sin dar algunas referen- 
cias de los anhelos clamados para cumplirse? El énfasis sobre la co-exis- 
tencia de la ideología y la utopía puede ser traído hacia una variedad de 
formas culturales [...]. Enfatizar la dialéctica de la ideología y la utopía 
nos ayuda a trascender más allá de las concepciones unidimensionales de 
hegemonía cultural". Lears, s/f: 590. 

La crítica de la escolarización que fracasó al hablar en una dimen- 
sión utópica es frecuentemente en su esencia reducida y teóricamente in- 
completa, como Giroux argumenta enérgica y convincentemente en su 
respuesta a Daniel Liston (Giroux, 1985: 313-319). En algunos casos, 
este anti-utopismo se mantiene dentro de variadas formas de hegemonía 
ideológica que busca desacreditar. Por ejemplo, en un reciente artículo, 
Robert Bullough, Jr. y Adrew Gitlin (1985) no sólo destruyen una larga 
y valiosa tradición de trabajo de Michel Apple y Henry Giroux, sino que 
fundamentalmente recurren a simplificaciones casi ad hominen para re- 
forzar sus argumentos. En este caso, el discurso ideológicamente comple- 
jo que Giroux ha ido desarrollando referido a la ideología, cultura, traba- 
jo de los maestros, positivismo, la teoría de la Escuela de Frankfurt, etc., 
es destruido en la siguiente forma política: "Apasionados alegatos de la 
clase que hace Giroux son a menudo simplemente intermedios, resonan- 
cia segura, pero no alcanzan el fin deseado. ¿Por qué los maestros gustan 
de escuchar el llamado de este género?" (Bullough y Gitlin, 1985: 221). 
Otros ejemplos del anti-utopismo al cual me estoy refiriendo han sido 
una expresión repetida en los trabajos de Nicholas Burbules. Por ejem- 
plo, ver Burbules, 1985: 201-205, y 1986: 301-313. 
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para Freire, en puntos de referencia que fundamentan su texto re- 
volucionario. La tarea de liberación de los otros desde sus sufri- 
mientos no emerge de una fe trascendental, no obstante nos obli- 
ga a afirmar nuestra humanidad y solidaridad con las víctimas. 

Si bien es importante reconocer que el trabajo de Freire no se 
adhiere a un lenguaje de libertad que existe fuera del compromiso 
y de la lucha humana, es también importante entender que nos 
habla de un inequívoco y soberano interés común: el sufrimiento 
humano, que debe ser aliviado y transformado. Mientras que el 
teórico postmoderno busca la deconstrucción del espacio semán- 
tico de su discurso, en sí mismo Freire busca desenmascarar la 
concreta sintaxis de opresión y transformar la resistencia al sufri- 
miento material y espiritual en una praxis revolucionaria dedica- 
da al establecimiento de un discurso de liberación y libertad. 

Si la sociología del conocimiento originada con Karl Mann- 
heim nos ha enseñado algo, es que todas las aseveraciones y con- 
clusiones teoréticas son invariable y necesariamente matizadas 
por las preconcepciones evaluativas de los teóricos. Si los valores 
de veras motivan tipos particulares de investigación y gobiernan 
la formulación de teoría, entonces es esencial preguntar sobre 
cualquier, teoría social o cuerpo de investigación: ¿cuál es el pro- 
yecto político que lo conforma? ¿a qué estilo de vida alude este 
discurso teorético? El proyecto de Freire ha sido, y continúa sien- 
do, claro e inambiguo: una larga vida comprometida en la lucha 
por la verdad y la libertad. 

Mientras que la teoría postmoderna es irresistiblemente con- 
ceptual, la lucha de Freire está a la vez conceptualmente orienta- 
da y movida políticamente. Como Foucault, Freire intenta ilumi- 
nar las prácticas sociales y políticas dentro de textos específicos. 
Está menos interesado en la comprensión de códigos y significa- 
ciones para su propia causa, esto es, de sus compromisos por los 
actores sociales: Freire es bien conciente del poder y el peligro 
del discurso; no obstante, comprende que el discurso solo —es 
decir, aislado del movimiento social que "lleva consigo"— no pue- 
de anunciar cambios revolucionarios. Si bien el proyecto de Frei- 
re no es garantía de posibilidad histórica, esto no afecta el creci- 
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miento de su compromiso, que es una opción preferencial por los 
oprimidos. Este compromiso hace eco de las palabras de la teólo- 
ga feminista Sharon Welsh, quien escribe: 


"La fe de la liberación es conversión para el otro, la resisten- 
cia a la opresión, el intento de vivir como si las vidas de 
otros fueran asunto propio [...). Vivir honestamente y creer 
como universal el imperativo del amor y la libertad es espe- 
rar que el sufrimiento puede ser concluido, es esperar que 
toda la vida sin liberación en la historia no fue en vano, pero 
es trabajar por esta esperanza sin la garantía de que tal signi- 
ficado es posible." 

(Welsh, 1985: 87) 


Welsh captura la esencia de la pedagogía de la liberación de 
Freire cuando habla de la verdad como "conversación" en vez de 
"reflexión de esencia". La liberación requiere, para Welsh, que... 


"...yo traiga las definiciones descubiertas a través de mis pro- 
pias experiencias de liberación a diálogo con otras interpreta- 
ciones, sin asumir que el diálogo ha de ser unilateral, un 'diá- 
logo' de persuasión del otro." 


Freire entiende plenamente bien que la pedagogía de libera- 
ción no tiene una respuesta final: la praxis radical debe siempre 
emerger de la lucha continua dentro de espacios pedagógicos es- 
pecíficos, y en medio de la competencia del entramado teorético. 
La verdad no tiene necesariamente un cierre, no tiene una tras- 
cendental justificación. Igual el Dios de la Historia y el Oprimido 
pueden ofrecer una solución inconclusa desde que la historia es, 
para Freire, "devenir" y es, además, "un acontecimiento humano" 
(Freire, 1985: 129). 

El proyecto utópico fundamental de Freire constituye un "con- 
tradiscurso" a través de sus intentos contestatarios y sus intereses 
de subversión (Terdiman, 1985: 342). Y como tal, su esfuerzo 
revela las necesarias contingencias de dominación societaria —for- 
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mas a través de las cuales las luchas colectivas y el ejercicio hu- 
mano pueden eventualmente ser liberados—. En este sentido, el 
contradiscurso se convierte en nuestra necesaria esperanza, y 
nuestra lucha contra la dominación "en la cual algo así como una 
auténtica democracia puede ser posible" (ibid: 342). 

En una era de sujetos descentrados, en los cuales la esquizo- 
frenia se ha convertido en el "verdadero héroe del deseo", el no 
vacilante e imperturbable enfoque sobre la política de Freire, y el 
poder ganado para la pedagogía crítica son el más necesitado res- 
piro para unir sus recursos críticos y repasar sus ímpetus, lejos de 
la celebración de la paradójica "auto-referencialidad de sus signi- 
ficados", y reafirmar su compromiso para la eliminación del su- 
frimiento humano y la emancipación de los oprimidos. La nega- 
tiva de Freire a perder su proyecto político y el lenguaje de posi- 
bilidad puede en efecto servir de medio de resistencia a la actual 
condición postmoderna. Como Andreas Huyssen apunta: 


"Una cultura postmoderna 1...] tendría que ser un postmoder- 
nismo de resistencia, incluyendo aquella variedad de resisten- 
cia fácil del postmodernismo del 'ir adonde sea'. La Resisten- 
cia siempre tendría que ser específica y contingente sobre el 
campo cultural sobre el cual opera." 

(Huyssen, 1983: 52) 


La política de la educación es el libro clásico de Freire en el 
que permanece inflexible en su llamado a la praxis revolucionaria 
y a la eliminación del sufrimiento humano. Esta obra captura el 
espíritu de la esperanza y el coraje de alguien que continúa com- 
prometido en una no vacilante lucha en contra de la injusticia. 
En esta línea, el trabajo de Freire podría convertirse para los teó- 
ricos sociales contemporáneos en un recordatorio modernista de 
que la gente aún sufre pena, opresión y abandono. Así, la utopía 
freiriana busca devolver la carne, los huesos y la voluntad huma- 
na a la teoría social. 

La política de la educación constituye la voz de un gran 
maestro que ha sabido reemplazar el discurso melancólico y de- 
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sanimado de la izquierda postmodernista por la posibilidad de 
compasión humana. Esta voz confió en que funcionará como la 
conciencia moral para los teóricos sociales del futuro. Ya sea que 
hagan caso o no, tal conciencia indudablemente influirá sobre la 
década siguiente de la teoría social y educativa. 
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Los símbolos en el aula 
y las dimensiones rituales 
de la escolaridad* 


Peter McLaren 


Introducción 
Ritual y escolarización 


"Oué es un sistema educativo después de 
todo, sino una ritualización de la palabra." 
Foucault, 1972 

(en Giroux, 1983: 207) 


Este trabajo argumenta sobre la prioridad del entendimiento 
de la escolaridad desde las perspectivas de la cultura y la ejecu- 
ción ritual (ritual performance). Sus ternas principales se generan 
a partir de una aplicación empírica del concepto de ritual a la si- 
tuación escolar, especialmente a eventos y condiciones que pro- 
veen el contexto para la instrucción en el aula.' 

La idea de combinar los conceptos de enseñanza y ritual en 
un marco unificado se gestó en el trabajo de campo en la escuela 
católica de "San Ryan" (seudónimo) en el centro de la ciudad de 
Toronto, en Ontario, Canadá. San Ryan había sido descrita como 
la escuela católica "más difícil" del nivel medio básico de la ciu- 


* Traducción: Luis Morán Quiroz. Centro Regional de Tecnología 
Educativa. Universidad de Guadalajara. 

'. Para una versión extensivamente revisada y ampliada de esta discu- 

sión, que ha sido aceptada para publicación en Anthropologica en 1984, 

véase McLaren, 1986. 
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dad, y tenía una población compuesta principalmente por estu- 
diantes portugueses. El trabajo de campo se limitó a tres aulas de 
los grados séptimo y octavo. 

Mis esfuerzos para fundamentar esta investigación del ritual 
en una situación escolar contemporánea se basan en las siguien- 
tes creencias: 1) que las escuelas sirven como ricos receptáculos 
de sistemas rituales; 2) que los rituales juegan un rol crucial en la 
totalidad de la existencia del estudiante; y 3) que las dimensiones 
del proceso ritual son intrínsecas a las transacciones de la vida 
institucional, y al ir y venir de la cultura escolar. 

Para que los educadores sean capaces de hablar inteligible- 
mente y con visión acerca del comportamiento humano en el me- 
dio escolar, el concepto de ritual debe ser examinado en toda su 
complejidad y multiplicidad. Además, este concepto debe ser re- 
considerado y reexaminado desde un punto de vista teórico dife- 
rente a una perspectiva que vincula las muestras gestuales y el 
significado simbólico a la construcción de la realidad, más que 
simplemente a la reflexión de la realidad. El concepto ritual será 
ampliado más allá de los que pueden ser considerados ritos pro- 
totípicos del aula (por ejemplo, oración matinal, ejercicios de en- 
trada, o asambleas escolares) para localizar la dinámica del pro- 
ceso ritual a la vez en las características de ejecución de las lec- 
ciones diarias y en las variadas resistencias a la instrucción. 

Un examen de la escolaridad como ejecución ritual provee 
una fuerte base para el entendimiento del modus operandi del en- 
cuentro pedagógico. Para esta investigación es relevante la com- 
prensión de que los rituales transmiten simbólicamente ideologías 
sociales y culturales, y que es posible conocer cómo las ideologías 
realizan su "trabajo" al examinar los símbolos clave y los para- 
digmas que se encuentran en la raíz de los sistemas rituales. 


El tratamiento del ritual en las ciencias sociales 
El concepto de ritual no encaja fácilmente en el clima intelec- 


tual de la ciencia social contemporánea. Hay una notable falta de 
análisiS que vincule el ritual a los modelos explicativos en las 
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ciencias sociales. Particularmente en ámbitos industriales, el aná- 
lisis del ritual ha sido inicuamente estrecho, y continuó elaborán- 
dose ante varios obstáculos teóricos. "El ritual —se lamenta Mary 
Douglas— se ha convertido en una mala palabra que significa va- 
cía conformidad. Estamos siendo testigos de una revuelta contra 
el formalismo, hasta contra la forma" (1973: 19). 

Los antropólogos que son hostiles a la ambigüedad del térmi- 
no "ritual", que gustosamente ignoran el concepto en sus propias 
investigaciones, y que son capaces de calificarlo de "inútil" por- 
que no logra proveer una descripción adecuada de la actividad 
social en la sociedad moderna, secular, han descartado el análisis 
del ritual de la consideración científica seria. Estos académicos 
toleran las investigaciones del ritual en la medida en que se limi- 
ten a estudios antropológicos de sociedades más compactas y uni- 
ficadas que la propia. Tales académicos describirían los rituales 
modernos como envolturas simbólicas que viven en el almacén 
de la cultura (queriendo significar un lugar en el que los antropó- 
logos exploran entre las vestimentas exteriores de la sociedad). 
La idea de que los rituales forman el fundamento de la sociedad 
moderna es tomada como un intento ingenuo de mezclar religión 
y ciencia. Los científicos sociales de la tendencia dominante se 
inclinan a clasificar a los ritualistas como personas que ejecutan 
gestos externos sin ningún compromiso con los valores y las 
ideas que están siendo expresadas. El ritual es considerado super- 
ficial, y su primacía en la sociedad contemporánea es subestima- 
da. Si no se la enfrenta, esta perspectiva podría destruir el con- 
cepto de ritual. 

Según algunos críticos del estudio del ritual, no hay ningún 
propósito útil en el estudio de este comportamiento. Dietrich 
Bonhoffer ha escrito, al respecto: "si usted toma el tren incorrec- 
to, no sirve de nada correr por el pasillo en la dirección opuesta". 
Los investigadores que usan el término "ritual" como una catego- 
ría conceptual en su investigación, ¿están realmente "abordando 
el tren incorrecto"? Jack Goody ha sugerido que, hasta cierta me- 
dida, lo están. Recientemente ha lanzado una severa advertencia 
en contra de la utilización del concepto "ritual" en la investiga 
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ción (1977: 25-35). Un cierto conjunto de las advertencias de 
Goody y algunas de sus sanciones en contra del uso del ritual 
corno una herramienta teórica son razonables. Pero ninguna es 
insuperable. El ataque de Goody en cuanto a cómo es definido el 
ritual es más una autopsia que una exégesis, y de ninguna mane- 
ra agotó el debate de la utilidad la riqueza del concepto. Hasta la 
fecha no ha habido ninguna refutación definitiva del ritual corno 
una herramienta conceptual valiosa. 


Qué es el ritual 


El concepto "ritual" no es simplemente un arcano de la idea 
religiosa. Por el contrario, se extiende más allá de la herencia re- 
ligiosa humana. Este concepto tampoco está necesariamente vin- 
culado a experiencias "misteriosas". Los ritualistas contemporá- 
neos? han disuelto el halo místico que rodea al ritual, y han esta- 
blecido que los rituales constituyen la vida humana cotidiana, in- 
cluyendo las actividades seculares. 

Los rituales no son normas abstractas y ordenamientos que 
deben ser realizados aparte de los roles individuales y las relacio- 
nes de la vida diaria. En lugar de ello, son inherentemente polí- 
ticos, y no pueden ser entendidos aislados de las tradiciones bio- 
gráficas e históricas de la mediación (por ejemplo, género, am- 
biente familiar, subcultura del grupo de pertenencia y clan). Den- 
tro del marco de la vida privada e institucional, los rituales se 
convierten en parte de ritmos socialmente condicionados, históri- 
camente adquiridos, y biológicamente constituidos, y de las metá- 
foras de la existencia humana. Aunque los rituales tienden a sur- 
gir en cualquier lugar en el que se reúnan personas en grupos, se 
hacen mucho más intrincados y matizados en el área de la reli- 
gión, en la que los hombres adornan su experiencia con los ricos 


2, Ronald Grimes ha acuñado el término "ritología” para significar el 
estudio del ritual. Su trabajo podría ser una profunda influencia en la 
manera en que éste es visto en las ciencias sociales. Para una discusión 
posterior de la ritología, véase Ronald Grimes, 1982a y 1985. 
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simbolos de la trascendencia, y cultivan rituales como dramas de 
lo divino. 

Los rituales frecuentemente sirven a funciones normativas, y 
se rigen por imperativos categóricos o "deberes" que están enrai- 
zados en las estructuras psíquicas de la acción social vía el proce- 
so de continua socialización. Las formas culturales que constitu- 
yen nuestra vida industrial están moldeadas tácitamente en térmi- 
nos de —y están por lo tanto dominados por— los contextos para- 
bólicos y discursivos, provistos por los símbolos y metáforas ri- 
tuales. Aun así, a pesar de que la mente humana se enfoque tanto 
en el proceso de ritualización, raramente somos conscientes de la 
medida en la cual los rituales estructuran nuestra percepción y 
comportamiento. 


El ritual y el significado simbólico 


Grimes ha establecido que los rituales son formas de acción 
simbólica compuestos primariamente de gestos (por ejemplo, la 
puesta en acto de ritmos evocativos que conforman actos simbó- 
licos dinámicos) y posturas (por ejemplo, una fijación simbólica 
de la acción). El gesto ritual es formativo, está relacionado con la 
acción diaria, y puede oscilar entre la aleatoriedad y la formali- 
dad. La simpleza aparente del concepto "ritual" es engañosa. Por 
ejemplo, los críticos del ritual podrían alegar que la afirmación 
"el ritual es un acto simbólico” es una tautología. Otros críticos 
podrían decir: "si 'el ritual es una forma de comportamiento sim- 
bólico, y si todo el comportamiento es simbólico, entonces ¿todo 
comportamiento es comportamiento ritual?". El concepto "ritual" 
provee una explicación para casi cualquier definición de los pro- 
cesos sociales y culturales. Es también una forma de refinar el 
concepto hasta el punto de desaparición. Yo podría, además, ser 
acusado de usar lógica circular para proveer una explicación del 
ritual que carece de rigor teórico, pero que tiene un atractivo re- 
tórico evocativo. La respuesta a esto es que no todo comporta- 
miento simbólico es comportamiento ritualizado. Para ser consi- 
derados ritualistas, los símbolos deben evocar gestos. Además, no 
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todo el significado ritual es simbólico. Dentro de un ritual, la re- 
lación entre una señal y su referente puede también ser indicativa 
o auto-referencial (Rappaport, 1979: 175-183). Finalmente, ade- 
más de inscribir y mostrar significados simbólicos o estados de 
asuntos, los rituales también tornan instrumentalmente este esta- 
do de los asuntos en existentes. El argumento de que un ritual 
meramente refleja el significado en una manera ex post facto tro- 
pieza filosóficamente en la misma piedra que ha obstaculizado a 
muchos estudiantes del ritual a lo largo de los años. 

Además, este punto de vista separa los medios del ritual de su 
mensaje. Los rituales no reflejan meramente, también articulan 
(Delattre, 1978: 38)?. Ignorar este aspecto del ritual socava la 
comprensión de las formas culturales contemporáneas. Los gestos 
rituales están siempre implicados en la génesis de la acción. 
Como tales, "constituyen una clase de acciones mediadoras que 


El trabajo de Ronald Delattre (1978, 1979) ha influido en la com- 
prensión del ritual. Delattre argumenta que los ritmos rituales (o movi- 
mientos a través de los cuales los individuos comúnmente aprehenden el 
mundo) son paradigmáticos de cómo los humanos construyen la realidad 
y desarrollan sus atributos morales. De esta forma, subraya los poderes 
de moldeamiento de la humanidad y constitución de la realidad del ri- 
tual. Su tesis articula un sentido de la realidad para los individuos a 
medida que están comprometidos en ritmos rituales (un proceso que, 
afirma, es tan influyente como la exposición al ethos, mitología, ideolo- 
gía, o visión del mundo de una cultura prevaleciente). Delattre establece 
que el ritual articula, más que expresa, nuestra humanidad. Dado que un 
ritual es más que una expresión simbólica simplificada, o algo ya exis- 
tente. crea algo que de otra forma no existiría. En esencia, esto significa 
que no se puede decir de un ritual que exprese algo con precisión debido 
a que no hay "cosa" que pueda ser expresada más allá del ritual mismo. 
Si decimos que un ritual particular expresa algo, caemos en la trampa de 
intentar separar el contenido del ritual de su forma. Delattre sigue la 
idea de Hofstader (1965) de la articulación como creadora de formas y 
junturas, y constructora de un producto organizado con miembros inter- 
conectados, previo a los cuales sólo existía el potencial para esto. Un 
impulso vivido se trabaja a sí mismo a través del proceso de articulación 
(Delattre, 1979: 38). 
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transforman el estilo y valores de la acción cotidiana, convirtién- 
dose por lo tanto en la base de la acción misma" (Grimes, 1982a: 
61). De hecho, los rituales pueden ser vistos como encarnaciones 
gestuales de los estados cognitivos o afectivos de los ejecutores. 
Grimes argumenta que, dado que los gestos son metáforas del 
cuerpo, muestran las identidades de los ejecutores. Un gesto "vir- 
tual" puede generar patrones correspondientes de pensamiento y 
sentimiento, y reforzar valores particulares. Se puede argumentar 
también que, al menos en parte, los rituales son las encarnaciones 
gestuales de las metáforas dominantes de la estructura social. 

La idea de que el ritual es simplemente una rutina o un hábi- 
to es una distorsión que ha acompañado el desarrollo de la alta 
tecnología. De hecho, una rutina o hábito puede ser una forma 
genuina de comportamiento ritualizado. Las rutinas son más que 
subordinados del ritual, y los hábitos son más que los psicoanalí- 
ticos hijos adoptivos de las rutinas. Pero mientras que las rutinas 
y las acciones habituales son categorías del ritual, deben ser con- 
sideradas como formas menores de ritualización. 


"La habitación es la rutina de la ritualización [...] impuesta 

[...], la forma de heteronomía sin sentido, cumplida a fuerzas, 

y luego el secreto de esta imposición es barnizada." 
(Grimes, 1982a: 38) 


Algunos académicos tratan las rutinas y los hábitos como sub- 
dominios del ritual. Por ejemplo, Barbara Myerhoff distingue los 
rituales de los hábitos y las costumbres por el uso de los símbolos 
que transmiten. Mientras que los símbolos rituales acompañan la 
rutina, los procedimientos instrumentales, pueden también apun- 
tar más allá de sí mismos y dar a las rutinas y a las costumbres 
un significado más amplio (1977: 199-200). 


Lo que un ritual no es 


A pesar de que los humanos desean la permanencia, nuestra 
vida social y los sistemas rituales son siempre mutables. Un ritual 
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puede ser visto como una serie de movimientos codificados que 
deben oscilar entre aleatoriedad excesiva (alta entropía), y rígida 
estructura (alta redundancia). Alta entropía significa que un sis- 
tema de energía puede ser arreglado dentro de una variedad de 
maneras (Campbell, 1982). Esto repite el concepto de Turner de 
anti-estructura. Por otro lado, la rígida estructura de redundancia 
significa pocas maneras de acomodar un sistema. 

Sally Falk Moore (1975) se refiere a la redundancia como el 
proceso de regularización. Al amplificar la unidad y simetría de 
los procesos sociales, los gestos rituales con alta redundancia se 
agrupan, y vinculan varios eventos simbólicos en un patrón signi- 
ficativo. Las acciones rituales con alta entropía llaman la aten- 
ción sobre la tenuidad y arbitrariedad de la vida social (por ejem- 
plo, el carnaval o ritos de inversión). 

La acción no ritual puede ser vista como una forma de "ruido 
gestual" en el que la entropía es tan alta que todos los significa- 
dos posibles del gesto son igualmente probables. El ruido gestual 
resulta de los movimientos aleatorios que carecen de predictibili- 
dad, código, sintaxis, o patrones de significados. Es similar a lo 
que Brenseman y colaboradores llaman... 


"...la primera forma de conciencia corporal, una forma en la 
cual la conciencia de cuerpo está tan cercana a sí misma que, 
como la serpiente que se come su propia cola, se consume a sí 
misma." 
(Brenseman y col., 1982: 112) 
Tales movimientos son "auto-poseídos", "presignificativos", y 
"presimbólicos". Son también "esporádicos, compulsivos y caren- 
tes del ritmo que es la base de un simbólico, y más tarde, signifi- 
cativo gesto" (ibid: 112). Por otro lado, los gestos rituales son 
más autorreflexivos y... 


"...poseen dentro de sí mismos una tendencia a poner mayor 
énfasis en el 'señalar más allá' como función del símbolo. 
Esto a lo cual se apunta, pronto se convierte en el 'significa- 
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do' del gesto y gana mayor importancia que el gesto mismo." 
(Brenseman y col., 1982: 113) 


Los rituales nacientes tienen mayor aleatoriedad o variabilidad 
que las liturgias formales, y acarrean mayor información. Esto es, 
permiten a los participantes resolver una mayor cantidad de incer- 
tidumbre. Los rituales nacientes están compuestos de gestos fre- 
cuentemente codificados por los ejecutores mismos. Estos códigos 
son improvisados a medida que el ritual transcurre. Por lo tanto, 
los rituales nacientes son más idiosincráticos y menos estáticos 
que las liturgias formales. Los participantes en la liturgia formal 
más precisa se conforman con una serie de actos que ellos mis- 
mos no han codificado (Rappaport, 1978). Los teóricos de la co- 
municación establecen que la información es la reducción de la 
incertidumbre entre dos alternativas igualmente probables. Por lo 
tanto, las acciones en ambos polos del continuo del gesto (entro- 
pía total o ruido gestual y total redundancia o invarianza) no con- 
llevan información. A diferencia del ruido gestual, una liturgia 
formal puede todavía ser vista como ritual porque —siguiendo a 
Rappaport— aunque contiene poca o ninguna información, esta 
falta de información es debida a la invariabilidad, y conlleva un 
sentido de certidumbre, incuestionabilidad y santidad. 


Una definición de trabajo del ritual 


El concepto "ritual" es difuso y frecuentemente impalpable, y 
ha sido largamente espantado por problemas de definición. Fuer- 
tes tabúes interfieren con la percepción del ritual como un proce- 
so coherente. La mayor parte de las descripciones contemporá- 
neas del ritual son inadecuadas, y necesitan ser reemplazadas por 
ideas que lo localicen en una epistemología en desarrollo del ges- 
to, el símbolo y la metáfora. Dado que el ritual es el protagonista 
principal de los dramas culturales, debemos tratar de proveerle de 
cierto anclaje epistemológico o determinantes de carácter y signi- 
ficado. El término "ritual" debe ser también despojado de sus 
connotaciones despectivas. 
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Victor Turner ensaya una reevaluación de la definición de ri- 
tual, y concluye que la "visión chata" del ritual debe ser descar- 
tada (Turner, 1980: 162). Por "visión chata" significaba la pers- 
pectiva de los antropólogos funcionalistas que se refieren a los ri- 
tuales como meros reflejos de la estructura social. En lugar de 
ella, Turner atribuía una función paradigmática al ritual, y argu- 
mentaba que como un "modelo para", el ritual "puede anticipar, 
aun generar, el cambio", mientras que como un "modelo de", 
"puede inscribir orden en las mentes, corazones y voluntades de 
los participantes” (ibid: 163). 

Grimes intenta corregir lo limitado de la perspectiva "chata" 
del ritual al afirmar que hay a la vez maneras duras y suaves de 
definirlo. Distingue así entre dos tipos de definición: 


"Una definición 'dura' es un consenso establecido abstracta- 
mente por una tradición de uso y que llama la atención a lo 
que está en los límites. Una 'suave' se congela típicamente en 
torno de fenómenos nacientes, y llama la atención al proceso 
de limitación mismo o a los espacios entre fronteras. Opera 
como un rito de nominación y se desarrolla principalmente en 
base a imágenes. Una definición 'dura' de ritual es un 'mode- 
lo de' (Geertz, 1966: 7) propiedades de rituales conocidos. 
Una suave es un 'modelo para' atendiendo a lo que permane- 
ce relativamente desconocido acerca de ellos. Las definiciones 
duras intentan establecer una figura clara. Las suaves se diri- 
gen a la supervisión y a la conexión de campos adyacentes." 

(Grimes, 1982a: 55) 


Una definición dura hace surgir la cuestión de que el ritual es 
sólo —o principalmente— un acto limitado, circunscripto y, de al- 
guna forma, congelado". Por otro lado, las definiciones "duras" 
definen el ritual en términos de sus fases intermedias, y descui- 
dan las fases de incubación, emergencia y decadencia. En con- 
traste con las definiciones duras, que pueden quedar atrapadas en 


*. Una definición estricta del ritual puede verse en McLaren, 1986. 


LOS SIMBOLOS EN EL AULA... 51 


una visión aristotélica de la causalidad, las definiciones suaves 
permiten al investigador "atrapar" las dimensiones procesales del 
ritual a medida que ocurren en sitios del campo. 

Ofreceré ahora una definición misma del ritual en el sentido 
"débil" o "suave". Esta definición se refiere a los procesos, y no 
al comportamiento pre-especificado o a los resultados extrínsecos. 
Está diseñada para capturar al ritual en su estado naciente, y está 
enmarcada en un nivel general para permitir al significado acu- 
mularse dentro de un contexto específico: 


"La ritualización es un proceso que involucra la encarnación 
de los símbolos, conjuntos de símbolos, metáforas y paradig- 
mas de base a través de un gesto corporal formativo. Como 
formas de significado en acto, los rituales permiten a los ac- 
tores sociales enmarcar, negociar y articular su existencia fe- 
nomenológica como seres sociales, culturales y morales." 


El trabajo de campo 


A finales de 1982, pasé tres meses en la Escuela Católica 
"San Ryan"" en Toronto, Ontario, Canadá, como observador par- 
ticipante. Durante ese período utilicé una mezcla de técnicas de 
campo etnográficas que incluía —sin limitarse a ello — metodología 
teórica de campo (Glaesr y Strauss, 1967). 


El sistema ritual 


El campo cultural de San Ryan era un intrincado sistema ri- 
tual de variados símbolos, ethos, visiones del mundo, paradigmas 
básicos y formas de resistencia. Un elemento clave de este campo 


s, La definición suave de Grimes del ritual, que denomina "ritualiza- 
ción", reza: "La ritualización transpira como las personas animadas du- 
rante momentos cruciales en lugares de fundación" (1982, 1:55). 

El nombre de la escuela ha sido cambiado para proteger su privaci- 


dad. 
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cultural era la manera en que el equipo de enseñanza organizaba 
y llevaba a cabo la instrucción en el aula. Esta fue analizada 
corno un sistema ritual, y se construyó la siguiente tipología. 


Rituales de instrucción 


1.El micro ritual. Consistía en lecciones individuales que se rea- 
lizaban cotidianamente en el aula. 


2. El macro ritual. Consistía en lecciones individuales en el aula 
como aparecían colectivamente a lo largo de un día escolar (in- 
cluyendo los períodos entre lecciones e inmediatamente antes y 
después de las mismas. Los rituales micro y macro pueden ser 
vistos como variaciones de ritos de pasaje (Van Gennep, 1960). 
Aunque el modelo del rito de pasaje puede ser aplicado flexible- 
mente a la vez a rituales micro y macro, es muy relevante para el 
pasaje en general de los estudiantes a través del sistema escolar. 
Por ejemplo, los estudiantes en San Ryan pueden pasar del 
estatus de estudiantes de séptimo grado en setiembre a octavo 
grado en junio, si pasan de año. El fracaso académico es un ries- 
go que afrontan todos los estudiantes que se inician, a la vez en 
forma cotidiana aleatoria (a través de tareas para su casa, pregun- 

tas en el aula, y pruebas "sorpresa”), y en circunstancias más for- 

males a través del año escolar (exámenes en períodos pre-estable- 
cidos y exámenes finales). 


3. Rituales de revitalización. Pueden ser descritos como eventos 
procesales que dan a los participantes renovados compromisos, 
motivaciones y valores (Wallace, 1966). En San Ryan, las reunio- 
nes del equipo de trabajo eran frecuentemente ritos de revitaliza- 
ción en los que las figuras de autoridad, tales como el Director o 
Subdirecto”, intentaban impulsar el estado de ánimo de los maes- 
tros y fortalecer el compromiso con los valores de la educación 
católica. Los rituales de revitalización en el aula, generalmente 
tomaban la forma de emotivas discusiones entre maestros y estu- 
diantes acerca de la importancia del aprendizaje en excelencia del 
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trabajo del curso, y los objetivos de la escuela. Para algunos estu- 
diantes, las misas que congregaran a toda la escuela y las confe- 
siones servían como rituales de revitalización que formalmente 
vinculaban los valores de la escuela y la Iglesia. 


4. Rituales de intensificación. Son un subtipo de los rituales de 
revitalización, que emocionalmente recargan a los estudiantes o a 
los maestros. Unifican al grupo sin reforzar necesariamente los 
valores o metas de los participantes del ritual (Wallace, 1966). 
Los rituales de revitalización e intensificación pueden tomar las 
formas de rituales micro y/o macro. 


5. Rituales de resistencia. Son una serie de formas culturales 
sutiles y dramáticas con muchas de las características de la "in- 
versión simbólica". Invariablemente, estos rituales resisten las 
doctrinas autoritarias dominantes y códigos de conducta que pu- 
dieran haber sido establecidos por el maestro. Los rituales de re- 
sistencia pueden ser vistos como un tipo de "desestructuración" 
ceremonial (Grimes, 1982b). En otras palabras, vuelcan nuestra 
visión hacia el lado oscuro de la cultura y son "agnósticos", que- 
riendo decir con ello que son rituales del conflicto. Dentro de es- 
tos rituales están las semillas de la tercera fase del drama social 
de Turner: ritual de realineamiento y acción simbólica. El espacio 
aquí no permite una descripción del rango completo de la teoría 
del drama social de Turner. Baste con decir que los rituales de 
resistencia convierten a los estudiantes en combatientes y antago- 
nistas, mientras movilizan oposiciones y tensiones ocultas con el 
propósito de romper las reglas de la escuela y subvertir la gramá- 
tica del discurso dominante en el aula. La resistencia, como la 
estoy teorizando, se refiere al poder de contestar el significado a 
través de la naturaleza corpórea de los símbolos y gestos. Hay un 
placer liberador resultante de la "superficie" del ritual, al igual 
que dentro de sus empalmes simbólicos y condensados. La resis- 
tencia opera dentro del ámbito del significado y la subjetividad, 
tanto como en el ámbito más abierto del comportamiento social y 
político. La resistencia es expresada como parte de una política 


54 PETER MCLAREN 


cultural del cuerpo y una geografía del deseo; como tal, trata con 
la divisa de los símbolos, signos y gestos. Entre otras cosas, es un 
defijador de significados entre constelaciones relativamente esta- 
bles de discursos, al igual que un intento de explotar la polisemia 
del símbolo para abrir un espacio que permita articular el propio 
significado vivido. Crea, por lo tanto, una posición del sujeto que 
opera desde la fortaleza, más que desde la debilidad, y es más ca- 
paz de resistir una cultura de subordinación vivida. 
Frecuentemente, los rituales de resistencia intentan "purificar" 
el mundo contaminado y fragmentado de la estructura social ins- 
titucionalizada. Estos rituales toman dos formas distintas: 


1) rituales de resistencia activa. Son ensayos intencionales por 
parte de los estudiantes de sabotear la instrucción de los maes- 
tros y las normas establecidas por las autoridades escolares. 


2) rituales de resistencia pasiva. Sabotean los códigos normativos 
del orden escolar dominante, y son menos demostrativos que los 
rituales de resistencia activa. 


Aunque los rituales de resistencia son parte de un sistema 
global de instrucción (sirven como una forma de retroalimenta- 
ción ritualizada), el término "ritos de instrucción” generalmente 
se refiere a los rituales macro y micro. 


Estados interactivos 


A diferencia de muchas otras situaciones educativas, los ritua- 
les del aula en San Ryan no se acomodaban fuera de los patrones 
de enseñanza absurdos no espontáneos, ni fuera de los patrones 
de improvisación no apologéticos. En San Ryan, la tendencia a 
mantener el protocolo tradicional sancionaba una aproximación 
positivista a la enseñanza. Los maestros trabajaban predominan- 
temente dentro de un formato pedagógico ultraconservador del 
tipo "vieja escuela", y la mayoría de las formas de instrucción po- 
drían estar vinculadas a una "mentalidad de museo". Aunque las 
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aulas estaban estructuradas en un formato de "área abierta", 
usualmente conceptualizado como ideal para los maestros progre- 
sistas, era notoria la ausencia de una enseñanza nueva, más inno- 
vadora. 

En San Ryan, los ritos de instrucción incluían dos estados in- 
teractivos: 1) el estado de bocacalle, y 2) el estado del estudiante. 
La palabra "estado" no es utilizada aquí para sugerir un trance o 
estado de conciencia en el sentido clínico o psicológico del térmi- 
no. Sugiere, en cambio, estilos de interacción a la vez con el am- 
biente y con otras personas, quienes podrían ser etiquetadas como 
conjuntos conductuales o complejos. Los estados de interacción 
no son simplemente grupos de eventos abstractos. Son arreglos 
organizados de comportamientos que generan un sistema central 
o dominante de prácticas vividas. 


El estado de bocacalle 


Antes del inicio de las clases a las nueve de la mañana, los es- 
tudiantes entran en roles y status particulares, y se comprometen 
en conductas distintivas que podrían ser llamadas el "estado de la 
bocacalle". Este estado consiste en comportamientos que los estu- 
diantes exhiben en la calle (por ejemplo, "andar por el rumbo" 
del vecindario), aunque no se confina a la calle y se extiende a las 
áreas adyacentes, tales como el patio de juegos, el parque cercano, 
lotes baldíos, salones de juego, la plaza y edificios abandonados. 
Por contraste, el estado del estudiante incluye la mayor parte del 
comportamiento del estudiante dentro del edificio de la escuela 
(escuchar la lección, tomar notas, dar un examen, etc.). 

El estado de bocacalle consiste en un agrupamiento de atribu- 
tos que constituye una manera particular de relación con las si- 
tuaciones, eventos y personas. Las acciones en este estado rara 
vez se confinan a escenarios predictibles. Mientras son absorbidos 
por este estado, los estudiantes colectivamente "poseen su tiem- 
po". También ejecutan roles y status que reflejan la dinámica de 
las relaciones e identidades grupales, sin importar si éstas son es- 
tablecidas en la calle o en el patio de juegos. El jardín escolar o 
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la calle se convierten en un escenario en el que los individuos ac- 
túan sus dramas de apoteosis, venganza, resistencia o revitaliza- 
ción. En este estado, los estudiantes frecuentemente liberan frus- 
traciones acumuladas. Por tanto, es un estado catártico, y sus for- 
mas rituales son frecuentemente sub-distantes (Scheff, 1977). 

En el estado de bocacalle, los estudiantes son indulgentemente 
fisicos y libremente exhuberantes. La actividad en este estado 
puede parecerse muy cercanamente a una experiencia primaria en 
la que los cuerpos frecuentemente se contorsionan, vuelven y se 
agitan en un oasis de libre abandono, como si estuvieran encerra- 
dos en un estado de indiferenciación. Hay frecuentemente una 
gran cantidad de contacto físico. El comportamiento en este esta- 
do tiene características ad hoc y episódicas, y parece estar desata- 
do y sin gobierno. Sin embargo, es un error pensar que esta falta 
de formalidad hace inocuo tal comportamiento como un modo 
ritual. Por el contrario, el estado de bocacalle se acerca estrecha- 
mente a la ritualización asociada con los biorritmos y los patro- 
nes psicosomáticos, incluidos aquellos elementos rituales tácitos 
como los hábitos personales y los rituales de interacción (Grimes, 
1 982a). 

En el estado de bocacalle, los movimientos corporales pueden 
acarrear explosiones de alegría y diversión, y generalmente care- 
cen de la demarcación precisa de los gestos (Brenneman y col., 
1982). Las fronteras entre espacios, roles y objetos, son más plás- 
ticas, adaptativas y maleables que en el estado del estudiante. Los 
estudiantes en el estado de bocacalle también parecen ser más 
impredecibles y hacer más ruido que en el estado del estudiante. 

En el estado de bocacalle frecuentemente se exhibe una activi- 
dad kinética exagerada, con secuencias irregulares de acción y 
cambios pronunciados de postura. Hay también más instancias de 
habla y ritmos corporales irregulares (por ejemplo, expresiones 
espontáneas de emociones). Frecuentemente, la sensualidad es es- 
timulada y la relación entre individuos se acerca a la intimidad. 

En cuanto al tiempo, en este estado es relativamente no es- 
tructurado o policromático (Hall, 1973). En otras palabras, dado 
que varias actividades se realizan simultáneamente, pueden tras- 
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ladarse. Los individuos son frecuentemente capaces de "crear" 
sus propios esquemas. 

En este estado, los estudiantes son frecuentemente motivados 
por símbolos tales como el macho, el payaso, el débil y el negli- 
gente. Estos símbolos frecuentemente aparecen como icónicos 
(Courtney, 1982). Las Culturas (y subculturas) tienen distintos 
estados de ánimo. El ánimo del estado de bocacalle es el "subjun- 
tivo" descripto por Turner. significando un ánimo que abarca la 
fantasía, el experimento, la hipótesis y la conjetura. En este áni- 
mo de "puede ser", las metáforas florecen y promueven formas 
culturales novedosas (Paine, 1981: 187-200). Debido a que los es- 
tudiantes hacen cosas a su propio paso, hay probabilidad de que 
sean más "fluidos" en el desarrollo de las capacidades y habilida- 
des (Catkszentmihaly, 1975a, 1975b). Aunque en este estado los 
estudiantes gastan tiempo experimentando con roles diferentes y 
jugando "como si" fueran otros, son más decididamente ellos 
mismos. 

En el estado de bocacalle, los estudiantes que están bajo ten- 
sión emocional intensa debido a problemas personales o familia- 
res, son más capaces de confrontar sus emociones, y también tie- 
nen mayores oportunidades de compartirlas con amigos y compa- 
ñeros. El ethos prevaleciente es cl consumismo. Por ejemplo, los 
estudiantes en San Ryan frecuentemente hablaban acerca de com- 
prar autos, televisores, motos, trajes de piel y radio-grabadores. 

En el estado de bocacalle, los estudiantes se sumergen en el 
ambiente de las formas culturales y étnicas de la clase trabajado- 
ra, aunque permanecen desligados de los valores y obligaciones 
del estado del estudiante. Por ejemplo, el portugués' es hablado 
ocasionalmente, y los estudiantes escuchan música de rock y se 
dedican a otras actividades recreativas. Frecuentemente se presen- 
ta la comunidad espontánea, y se podría decir que este estado po- 
see una dimensión liminal o liminoide. El ethos del estado de bo- 
cacalle es lúdico, o de la naturaleza del juego. 


' Un gran porcentaje de los estudiantes de este colegio son descen- 
dientes de familias inmigrantes de lengua portuguesa. 
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Formas de interacción del estudiante 


Estado de bocacalle 


*Tribal 


*Emocional, no racional 


*Gestos aleatorios, imprecisos 
Lúdico 
Formas de simbolización 
(íconos, simbolos) 
«Juego (marco ritual) 
e Acción espontánea 
Parte de recursos internos 
(énfasis en el lóbulo cerebral izq.) 
*Alejado de la formalidad 
«Sensual 
*Multisignificantes 
(hiperintensividad) 
Catártico 
Caprichoso, frívolo 
«Status determinado por 
los compañeros 
*Liminal / Liminoide 
*Comunitario (convencional) 
«Ánimo subjuntivo 
Fluidez 
*Formas rituales (elásticas, 
flexibles, aleatorias, improvisadas) 
«Movimiento 
*Tiempo policromático 
*Espacio informal 
*Pediárquico 


Análogo 


Estado del estudiante 


* Institucional 
*Cognitivo, racional 
*Gestos no aleatorios, precisos 
e Serio 
*Formas de simbolización 
(signos) 
*Trabajo (marco ritual) 
e Acción teleológica 
e Imitación de los maestros 
(énfasis en el lóbulo cerebral 
derecho) 
*Formal, técnico 
eMecánico 
eMultisignificados (baja intensidad) 
*Frustrante, induce tensión 
*Orientado a la tarea 
e Status determinado por 
la institución 
eJerárquico 
Momia, ansiedad 
e Ánimo indicativo 
Resistencia a la fluidez 
*Formas rituales (convencionales, 
estereotípicas, formales) 
Gesto 
Tiempo monocromático 
Espacio de elementos fijos 
Pedagógico 
Digital 
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El estado del estudiante: la estructura de la 
conformidad 


Traspasado el umbral del edificio escolar, los estudiantes en 
San Ryan realinean y reajustan su comportamiento, y en el proce- 
so cambian del flujo natural del estado de bocacalle al más for- 
mal y rígidamente segregado del "estado del estudiante". Aquí 
ceden a los poderosos procedimientos de control de los maestros, 
incluidos controles que permiten a los profesores dominar a los 
estudiantes sin fuerza bruta. Los estudiantes se mueven "fuera de 
escena", desde donde son más naturalmente ellos mismos hacia 
el frente del aula, donde deben asumir roles de estudiantes, que 
se corresponden al guión del profesor. Por lo tanto, se mueven 
del estado "crudo" de la vida de la calle al más "cocinado" o es- 
tado socializado de la existencia escolar. En realidad, en ambos 
estados los estudiantes estaban ya "cocinados", es decir que sus 
roles están apoyados por la experiencia social en la que sostienen 
un conjunto de regularidades sociales que esperan de ellos a la 
vez sus compañeros y las autoridades. Si bien es cierto que el es- 
tado de bocacalle es mucho más "crudo" cuando se compara con 
el estado del estudiante, esto no significa que los individuos exis- 
ten como tabula rasa. En cambio, entran en un estado de interac- 
ción más "visceral", informal y natural. 

El estado del estudiante incluye la adopción de modales, dis- 
posiciones, actitudes y hábitos de trabajo esperados de "un estu- 
diante". Los maestros consideran las expresiones emocionales 
corno "anti-sociales” y el terna principal es que los estudiantes 
deben "¡trabajar duro!". Los mecanismos de control de los maes- 
tros constituyen las fronteras entre los estados de bocacalle y del 
estudiante. Estas fronteras son permeables sólo durante tiempos 
prescritos, como entre clases o durante el receso. Como regla, los 
estudiantes son compelidos a entrar al estado del estudiante a tra- 
vés de un sistema altamente ritualizado e institucionalizado de 
recompensa y castigo, que desvía la abierta emocionalidad y acti- 
vidad del estado de bocacalle. 

En el estado del estudiante los jóvenes son generalmente ea- 
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liados, de buenos modales, predecibles y obedientes. Sus gestos 
son pronunciados y sistemáticos. El ánimo de este estado es "in- 
dicativo", es decir que prevalece en el mundo del hecho real, 
como es descrito por Turner (1969). Predomina la metonimis, y 
ayuda a producir formas culturales predecibles y restrictivas 
(Paine, 1982). La simbolización ocurre principalmente a través 
del uso de signos y símbolos religiosos (cf. la terminología de 
Courtney, 1982). El tiempo es segmentado y monocromático 
(Hall, 1973), y los movimientos son frecuentemente rigidizados 
en gestos (Brenneman y otros, 1982). Hay poco movimiento físi- 
co, a menos que sea sugerido por el maestro. Una distinta separa- 
ción existe entre mente y cuerpo, y la ética del trabajo es enfati- 
zada. En el estado del estudiante las formas rituales son usual- 
mente invariantes y convencionales. Es inusual la vida comunita- 
ria, al igual que los elementos de los géneros rituales liminales o 
liminoidales. 

Los estudiantes pasan aproximadamente 76 minutos de cada 
día escolar en el estado de bocacalle, incluido el tiempo que 
transcurre entre clases, durante el almuerzo y el recreo. En con- 
traste, pasan 298 minutos de cada jornada escolar en el estado 
del estudiante. 


Rituales de instrucción 
El macro-ritual 


El macro-ritual consiste en la instrucción a lo largo de un día. 
Se trata de una versión bastarda de los ritos de pasaje de Van 
Gennep, una mutación similar o variación refinada del proceso 
ritual clásico. La secuencia preformativa de la separación (preli- 
minal), los ritos de umbral (liminales) y el rito de la reagregación 
(postliminal) es estructural y cualitativamente alterada. Corno en 
el esquema de tres partes de Van Gennep, la transformación de 
un estado a otro implica "separación" y un cambio de status y 
comportamiento para los estudiantes. Pero el cambio del estado 
de bocacalle al estado de estudiante es el cambio de un estado na- 
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tural con características de vida comunitaria espontánea, a un 
estado institucionalizado con características incómodas, dolorosas 
y Oopresivas, frecuentemente asociadas a ritos de iniciación. 

Al pasar del estado de bocacalle al estado de estudiante, los 
alumnos se mueven a través de un umbral hacia el interior de un 
ámbito cultural cualitativamente diferente. Este movimiento está 
acompañado por un pasaje paralelo en el espacio de la calle al 
jardín escolar, al edificio de la escuela, junto con un pasaje para- 
lelo del tiempo policromático al monocromático. 

En la fase final de incorporación, el modelo del rito de pasaje 
se quiebra donde los iniciados supuestamente regresan a una po- 
sición estable y bien definida en la estructura social. La incorpo- 
ración o reagregación desde el estado de bocacalle al estado de 
estudiante, o viceversa, nunca es completa, y rara vez ocurre de 
manera tal que los lazos pre-rituales sean completamente rotos. 
Algunos, pero no todos los estudiantes, pueden estar temporal- 
mente incorporados dentro del estado de estudiante. Además, la 
tendencia hacia la incorporación ocurre en dos direcciones al 
mismo tiempo. Hay dos "impulsos" simultáneos en los estudian- 
tes: 1) una fuerza que empuja a los estudiantes hacia el estado de 
bocacalle; y 2) una fuerza que los empuja hacia el estado de estu- 
diante. Aquellos alumnos cuyas identidades y status son reforza- 
dos por el 'estado de bocacalle lucharán por extender este estado 
en las clases. 

El estado de bocacalle es más seductor y simbólicamente ten- 
tador que el estado del estudiante. Los roles simbólicos actuados 
en el estado de bocacalle incluyen el macho (el villano), el héroe 
(un estudiante que vence a los villanos), el campeón (un héroe 
deportivo, bailarín, etc.), la madonna (frecuentemente una maes- 
tra atractiva), la promiscua (una joven que es conocida por tener 
sexo con los muchachos), el cobarde, y el rebelde. Por otro lado, 
los símbolos informalmente sancionados del estado del estudiante 
incluyen el fastidioso (un estudiante que juega según las reglas 
de las figuras de autoridad). 

La mascota del maestro y el buen trabajador católico se con- 
vierten en ceniza en el fuego que forja los símbolos rituales visce- 
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rales y frecuentemente volátiles en el crisol del estado de bocaca- 
lle. 

El pasaje del estado de bocacalle al estado de estudiante, fre- 
cuentemente involucra una clara contradicción: a medida que los 
estudiantes atraviesan la instrucción ritual que intenta llevarlos al 
acuerdo simbólico con las restricciones del estado del estudiante 
(la rúbrica de "ser un estudiante"), éstos podrían reconfirmarse 
en el estado de bocacalle, sea resistiendo los rituales de instruc- 
ción, sea aprovechando lo más posible el estado de bocacalle en- 
tre los períodos de clase o durante el almuerzo —si es que alguna 
vez dejan realmente el estado de bocacalle—. Cuando un ritual ca- 
rece de liminalidad como su ingrediente más distintivo, los estu- 
diantes podrían intentar fingir el pasaje pretendiendo que están 
en el estado de estudiante o el estado de bocacalle. Sin embargo, 
un rito fingido es una contradicción de los términos. Debido a 
que muchos estudiantes encuentran más cómodo —y frecuente- 
mente más hilarante— el ser empujados por los ingredientes 
liminales del estado de bocacalle, es más fácil pasar del estado de 
estudiante al de bocacalle. Contrariamente, es difícil fingir el 
pasaje del estado de bocacalle al de estudiante, a menos que los 
alumnos manejen diestramente los códigos, claves indicativas, su- 
gerencias simbólicas y rutinas cinestésicas del estado del estu- 
diante. 


La manipulación de los símbolos 


Una de las formas más poderosas de simbolizar y mantener el 
orden en el aula era a través de íconos y simbolos religiosos —una 
profusa hemorragia de significantes, plenos de significado—. Los 
símbolos religiosos son poderosos precisamente debido a que su 
ambigúedad los deja abiertos a muchas interpretaciones (Cohen, 

1979: 103; Eco, 1982: 28-29). Pero, más que ser las opciones ale- 
atorias de los individuos, los significados simbólicos son profun- 
damente culturales. 

En todo San Ryan, los símbolos religiosos servían como re- 
cordatorios visuales de poderes o fuerzas externas que se pensa- 
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ban como parte de una comunidad divina más allá de las dimen- 
siones ordinarias del espacio y el tiempo. Los símbolos religiosos 
concretizan las cualidades trascendentes de Dios. Si no están car- 
gadas por la sobresantificación, hacen que los estudiantes vean la 
realidad a través de una variedad de interpretaciones. 

Los símbolos religiosos proveen continuos mensajes. A través 
de las características estructurales de la multivalencia, multivoca- 
lidad y polisemia, estos símbolos apuntan a una realidad más allá 
de lo que significan, permitiendo a los estudiantes participar de 
esa realidad (Tillich, 1956: 41-54). Dependiendo de su localiza- 
ción y el contexto en el cual aparecen, los símbolos religiosos 
funcionan en una variedad de formas. Por ejemplo, pueden apo- 
yar el ethos prevaleciente de "convertirse en trabajador" o de 
"convertirse en católico". Pueden también provocar que estos 
ethos dominantes se problematicen al llevarlos a estados de con- 
tradicción o conflicto. En el último caso, puede haber ambigúe- 
dad acerca de cómo es definida la cultura del aula; una situación 
con implicancias a la vez funcionales y disfuncionales para la 
preservación de los símbolos religiosos dentro del marco de la 
cultura dominante padre/maestro. 

Las imágenes religiosas en San Ryan incluían un gran retrato 
del Papa a la entrada, una pintura del fundador religioso de la 
escuela en el distribuidor principal, una estatua de plástico de la 
Virgen María en la Biblioteca, crucifijos en cada aula y oficina, 
membretes del Consejo Escolar Independiente en la papelería y 
documentos oficiales, y school crests y uniformes portados por 
estudiantes preparatorianos que compartían el edificio con los 
alumnos de San Ryan. En un aula, un acto de contricción manus- 
crito y la letra del himno nacional canadiense, "Oh Canadá", 
puestas en la pared junto a un crucifijo. 

Los estudiantes en San Ryan podían fácilmente identificar los 
símbolos religiosos de la escuela. Las respuestas por escrito mos- 
traban variada ambivalencia en cuanto al significado de estos 


Para una discusión de los paradigmas de origen dominantes de la 
instrucción véase McLaren, 1986. 
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símbolos: algunos estudiantes parecían verse agobiados por el 
poder de los simbolos, mientras otros decían no estar influencia- 
dos en absoluto. La mayoría de los estudiantes declaraba que los 
símbolos únicamente servían para recordarles que "eran católi- 
cos”. Empero, un número significativo dijo que sentía que Cris- 
to estaba presente "en" los iconos religiosos, y que estaba "obser- 
vando para ver cómo nos comportamos". 


"El crucifijo está ahí para mantenernos en santidad a todos 
nosotros y a la escuela." 


"[Los símbolos religiosos] significan que Dios está aquí con 
nosotros." 


"Lo que significan para mí es lo que Dios ha hecho por no- 
sotros, y cada vez que veo la cruz, siempre siento que Jesús 
me mira, diciéndome cómo comportarme." 


Aunque quizás desconcertante, es significativo citar las obser- 
vaciones de un miembro académico que argumentaba que la "en- 
sangrentada y mancillada" figura del Senhor Santo Cristo repre- 
sentaba "la visión general de los portugueses en el mundo". Una 
Visión del Crucifijo de Azorea provista por este maestro, recorda- 
ba imágenes del Salvador torturado, que se encuentran frecuente- 
mente en los crucifijos del siglo XV. Decía este miembro acadé- 
mico: 


"La vida es dura [...] es una carga para ellos. Desconfían de 
las instit iciones al igual que desconfiaban del gobierno de 
Portugal. No lo creerán si les dice que aprender puede ser di- 
vertido. Sólo entienden cosas que son duras, difíciles y prác- 
ticas. Sólo mire el crucifijo [...1. La primera cosa que noté fue 
el extraño apego que le tenían a esta figura mancillada de Je- 
sucristo, al que llamaban Senhor Santo Cristo'. Era un Cristo 
salpicado de sangre, mancillado, y simbolizaba mucho de sus 


°, Senhor Santo Cristo es un término portugués para Cristo. 
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vidas, y ellos ven su vida básicamente como dura, áspera, sin 
recompensas [...] El otro lado de la vida es ir a la misa y ver 
esas bellas y paradisíacas imágenes de un más allá —la Virgen 
María con veladoras— y es casi un sueño. Pero todo esto viene 
como una recompensa de las privaciones en esta vida." 


Las reglas para la interpretación "correcta" de los símbolos 
religiosos eran provistas por los maestros, administradores y sa- 
cerdotes que ocasionalmente visitaban el aula para hablar con los 
estudiantes. Los códigos y términos para la interpretación del or- 
den simbólico de la escuela eran construidos por los maestros. En 
otras palabras, los maestros "anudaban" las conexiones entre sím- 
bolos y referentes que tenían que ser hechas si se quería ser un 
buen estudiante y un buen católico. La ambigúedad natural de los 
símbolos (por ejemplo, Cristo como un humilde salvador, un re- 
belde o un espíritu etéreo) significaba que los maestros podían 
manipular inconcientemente estos símbolos según sus propios in- 
tereses. 

En una ocasión, un miembro académico reprendía a algunos 
muchachos que se habían reído y burlado de un administrador vi- 
sitante de una escuela cercana: 


"Algunos de ustedes fueron realmente desagradables. Pero 
hubo unos pocos que se comportaron ¡Dios bendiga a aquellos 


que escucharon!" 


Aunque el mal comportamiento era conceptualizado como sa- 
crílego, los estudiantes que se comportaban "como buenos católi- 
cos" ganaban bendiciones del maestro. Cuando los docentes ben- 
decían el buen comportamiento, utilizaban el status sagrado de la 
Iglesia para reforzar sus afirmaciones y empatar el dominio de lo 
sagrado con las funcioties políticas de los maestros. Aunque éstos 
nunca se declararon a sí mismos como un tipo de milicia educa- 
tiva, las bendiciones eran fuerzas simbólicas que forzaban a los 
estudiantes a alinearse y los compelían a ingresar a un cierto sen- 
tido de convencionalidad, propiedad y respeto por la ley y el or- 
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den del aula. Como los símbolos, las bendiciones eran converti- 
bles en varios usos. 

Cuando a los símbolos se les daban significados específicos 
(por ejemplo, Dios ama a los buenos escuchas; Jesús gusta del 
trabajo pulcro; María aprecia la amabilidad), los comentarios de 
los profesores frecuentemente se convertían en talismanes que 
pulverizaban el poder de estos símbolos transformándolo en un 
polvo estéril. 

La naturaleza sincrética de los símbolos del aula era clara- 
mente demostrada en un punto cuando la imagen de un monstruo 
del Pac Man aparecía en una pared adyacente a un crucifijo. 
Dada esta yuxtaposición de los absurdos frente a una visión de la 
santidad, ¿qué pensarían los estudiantes? Aunque yo recordaba 
un retrato de Salvador Dalí de una bella niña rubia asiendo entre 
sus dientes a una rata de cloaca, la vida del aula puede o no ser 
un drama surrealista. 

Ligada con los símbolos sacros, en San Ryan había una inevi- 
table "obligación" o prescripción. Estos símbolos frecuentemente 
acarreaban significados éticos que eran parcialmente el resultado 
de su opacidad y multivalencia. Esta última permitía a los símbo- 
los religiosos ser instrumento a la vez de control y liberación so- 
cial. Por ejemplo, Cristo podría ser visto como un conservador 
que apoyara las estructuras de poder existentes, o como un acti- 
vista que quisiera deponer al gobierno. Al operacionalizar los 
simbolos sagrados, los rituales de instrucción podrían incluir a 14 
vez las dimensiones autoritaria y utópica. 

En general, los rituales del aula trasladaban un amplio rango 
de símbolos católicos a mensajes gráficos y directamente com- 
prensibles, con una visión compulsiva de la realidad. 

Si los símbolos tienen grandes poderes connotativos al ser 
ambiguos, multivalentes, incongruentes y polisémicos, es posible 
preguntarse legítimamente: si la realidad está ahí "para ser aga- 
rrada" (en el sentido de que cada uno la interpreta diferentemente 
a través de símbolos —recordemos el Verum ipsum factum de 
Vico—), ¿cómo es que los símbolos sistemáticamente motivan a 
los grupos de individuos? Victor Turner responde a esta pregun- 
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ta, al menos en parte, diciendo que a través de las funciones de 
sus polos ideacionales, los sentimientos mezclados de los símbo- 
los religiosos son "promediados en un solo quantum ambiguo de 
afecto generalizado", que es "desviado hacia 1...1 valores y nor- 
mas más abstractos" (Turner, 1978: 575). 

En San Ryan, los símbolos religiosos y la instrucción se enfo- 
caban principalmente en una auto-negación, resistencia y en las 
propias culpas y fallas individuales. Los rituales simples de entra- 
da y salida de la escuela incluían guardar respeto a la Deidad 
Suprema a través de las ofrendas matinales, y dar gracias por el 
sostenimiento material (la Gracia frente a las comidas) a la vez 
que por el sostenimiento espiritual (el acto de contricción). A tra- 
vés de estos simples rituales, los estudiantes participaban en 
eventos que más tarde establecerían respeto por los maestros, 
contribuirían a la santificación de la instrucción, y reforzarían la 
cooperación en las variadas actividades académicas del "sagrado" 
lugar de trabajo de la escuela. 

Jesús siempre estaba simbólicamente presente en las aulas en 
San Ryan, en donde constantemente observaría a los estudiantes 
desde crucifijos puestos en las paredes. Sus enseñanzas eran dis- 
cutidas continuamente en la clase de religión, y su nombre era 
invocado cuando los maestros bendecían a los estudiantes por sus 
duros esfuerzos, por posponer la gratificación, y por el estoicismo 
académico durante la incomodidad de los exámenes y tareas. 

En respuesta a un cuestionario, un gran número de estudian- 
tes afirmó sentir que Jesús no aprobaría su conducta en San 
Ryan. De ahí que los alumnos frecuentemente mostraran senti- 
mientos intolerables de culpa que los hacían someterse más fácil- 
mente al control, y si fuera necesario, a las fuerzas de castigo 
ejercidas por los maestros y sacerdotes como representantes edu- 
cativos de Cristo. 


"Siento que a Jesús algunas veces le gustaría nuestras accio- 
nes, pero otras veces no." 


"Pienso que Jesús se sentiría triste por mí." 
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"Siento que Jesús se enojaría conmigo." 


"Pienso que Jesús siente que soy brusco, ya que me gusta va- 
gar demasiado." 


"A él no le gustaría [la manera en que se comportan los estu- 
diantes] debido a que responden, a su lenguaje torpe, y a sus 
peleas." 


"Además porque no ve amor entre sus estudiantes." 
"Siento que Jesús pensaría que somos terribles." 


"Siento que Jesús se sentiría descontento. Siento que en casa 
soy una persona muy distinta que cuando estoy en la escuela." 


"Bueno, yo creo que si él fuera mi padre, me abofetearía, por- 
que eso es lo que mi padre haría si alguna vez viera cómo ac- 
túo en la escuela (lo que no es tan malo). Pero en el almuerzo 
hablo con muchachos, y a mi padre no le gusta eso. Y algu- 
nas veces actúo de manera extraña entre mis amigos, y no 
creo que Jesús estaría muy halagado." 


La oración diaria y las actividades religiosas eran metáforas 
que vinculaban las ideologías católicas al "material" real de los 
rituales instruccionales y las actividades de seguimiento. Estas ac- 
tividades "espiritualizaban" la ardua labor de la escuela y santifi- 
caban el orden en las aulas. En el sentido de "qué va con qué", 
las oraciones funcionaban para dar a los estudiantes significado 
dentro de la visión católica del mundo. Las oraciones también es- 
tablecían el contexto religioso/secular para los rituales de instruc- 
ción que les seguían en el sentido de "qué sigue a qué". Clara- 
mente, las oraciones y las clases de religión definían una cosmo- 
logía distinta que los estudiantes eran incapaces de rechazar. 

El poder de la fuerza ideológica de los rituales está en que 
frecuentemente borra sus propias huellas de aquello en lo que ha 
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hecho impacto. Este proceso nos permite entender cómo la socia- 
lización trabaja en forma invisible a través de los cuerpos y sub- 
jetividades de los estudiantes. Como metáforas en acto, los ritua- 
les incorporan lo que significan (Grimes, 1984). En San Ryan, 
los estudiantes actuaban las metáforas y encarnaban los ritmos, 
ambos inscritos en el capital cultural de los maestros'" y transmi- 
tidos a través de ritos de instrucción. 

A través del proceso de escolarización, la cultura es continua- 
mente hecha y rehecha sin revelar la fuente de su poder legitima- 
dor. Permanece como una sonrisa sin cara, un beso sin labios. 

Una comprensión de la dinámica de las dimensiones rituales 
de la escolarización descubre posibilidades para el entendimiento 
de cómo la socialización "trabaja" a través de arreglos estructura- 
les dominantes y agencias humanas. La socialización no es una 
forma de dominación unidireccional. Tampoco es meramente un 
sistema de limitantes culturales o ideológicos impuestos desde 
arriba. En cambio, está construida desde los muchos resultados 
de la negociación entre significados simbólicos, algunos de los 
cuales podrían ser antagónicos. Estos significados son continua- 
mente mediados por condiciones socioeconómicas, relaciones de 
poder y privilegio, y las diversas formas en las que los estudian- 
tes aprehenden el mundo. 


Conclusión 


Mientras que la conducción ritual de la escolarización en San 
Ryan era más muda que, por ejemplo, los dramáticos símbolos ri- 
tuales de la misa católica, la escuela tenía una compleja mezcla 


' El capital cultural se refiere a eventos y artefactos educativos, tales 
como distintos conjuntos de competencias lingüisticas y culturales que 
los individuos heredan dentro de los límites orientados por la clase de 
sus familias. El capital cultural también se refiere a un conjunto de sig- 
nificados, calidades de estilo, modos de pensar y tipos de disposiciones 
a las que se da un cierto status como resultado de lo que la clase domi- 
nantre considera lo más valioso (Giroux, 1983: 88). 
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de formas rituales. Los ritos de instrucción conllevaban o "alber- 
gaban" las epistemes dominantes, los paradigmas de origen, y los 
símbolos que creaban y sostenían las visiones del mundo de los 
estudiantes. Los símbolos y paradigmas de la instrucción oscila- 
ban entre dos estados generales: 1) el físico "estado de bocacalle", 
y 2) el cognitivo "estado del estudiante". Gran parte del día, los 
alumnos se pasaban negociando entre las contradicciones expe- 
rienciales de estos dos estados. En el estado de bocacalle, los es- 
tudiantes se relacionaban entre sí emocional y visceralmente. En 
el estado de estudiante, los maestros los impulsaban a desarrollar 
relaciones en las que se enfatizaba la "racionalidad". 

Los ritos de instrucción en San Ryan daban a los estudiantes 
mensajes codificados que promovían normas comportamentales y 
moldeaban marcos cognitivos dominantes. De ahí que los estu- 
diantes fueran enseñados a pensar el mundo de ciertas formas y 
estaban motivados a actuar sobre su mundo de acuerdo a ejem- 
plos preescritos y a símbolos rituales. 

Una pregunta importante a lo largo de esta discusión del ri- 
tual y la escolarización ha sido: ¿controlan los rituales del aula 
¡mplacablemente los destinos a la vez de los maestros y los estu- 
diantes? Aunque una respuesta definitiva a esta pregunta no es 
aún posible, debemos reconocer que los estudiantes son menos 
dañados por los rituales del aula que por el estar persuadidos de 
que estos rituales son naturales e inviolables. 
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Las políticas de educación 
y de cultura* 


Henry A. Giroux 


Considero que vivimos tiempos peligrosos y que los educado- 
res necesitan empezar a compartir ideas con otros acerca de lo 
que significa luchar por la democracia. Los educadores necesitan 
dar a los estudiantes una voz activa en la determinación de su fu- 
turo y encontrar una noción de pedagogía que dé coherencia a 
varios conflictos y movimientos políticos, enfocándose en los ti- 
pos de lenguaje, formas de comunicación y prácticas sociales a 
través de las cuales la gente aprenda acerca de sí misma y de sus 
relaciones con temas sobre significado, poder y lucha. Con estas 
preocupaciones en mente quiero analizar brevemente las formas 
en las que la teoría educativa preponderantemente ha tratado la 
relación entre los curricula educativos, la cultura y el poder. Al 
final terminaré con algunas sugerencias para incorporar una teo- 
ría del poder cultural dentro del marco de una teoría general de 
la educación. 


Escuela tradicional 


Los puntos de vista dominantes sobre educación y curriculum 
generalmente apoyan principios de aprendizaje que conciben el 
conocimiento como algo a transmitir y consumir, y a las escuelas 


Traducción: Javier Vivaldo Lima, profesor de la ENEP-Zaragoza. 
Revisión: Alma Xóchitl Herrera Márquez y Wenceslao Jardón Her 
nández (profesores de la ENEP-Zaragoza). 
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como escenarios instruccionales diseñados para dar continuidad a 
una cultura "común" y a un conjunto de habilidades que posibi- 
litan a los estudiantes operar eficazmente. 

Dentro de esta perspectiva, el discurso de libertad y de valor 
cívico está subordinado a una lógica instrumental que enfatiza el 
dominio y manejo del conocimiento, y la preparación de los estu- 
diantes para el mercado de trabajo. El valor de la escuela se mide 
en función del grado con que ayuda a diferentes grupos a adap- 
tarse a la sociedad, y no en función del grado en que los posibi- 
lita para tareas morales, intelectuales y de liderazgo político. Los 
educadores tradicionales se pueden preguntar cómo debería la es- 
cuela alcanzar un cierto objetivo predeterminado; pero muy rara 
vez se preguntan por qué dicho objetivo podría ser benéfico para 
algunos grupos socioeconómicos o étnicos, y no para otros; o por 
qué las escuelas, de acuerdo a su organización actual, tienden a 
bloquear la posibilidad de que grupos y clases específicas logren 
un nivel justo y equitativo de autonomía política y económica. 

La ideología que guía el punto de vista dominante de educa- 
ción en los Estados Unidos es relativamente conservadora o se 
interesa, en primer lugar, en preguntas relacionadas con el cómo 
hacer, y rara vez cuestiona la relación entre conocimiento y po- 
der, o entre cultura y política. En realidad, la cultura es frecuen- 
temente reducida a un artefacto que da cuerpo a los valores de los 
grupos dominantes; un almacén de fechas, nombres y eventos a 
ser registrados y grabados en la memoria para un futuro examen. 
No hay un intento por entender la cultura como los principios de 
vida compartidos por diferentes grupos y clases que emergen den- 
tro de relaciones desiguales de poder y de lucha; o por analizar 
las formas distintivas en las que los grupos subordinados viven y 
dan sentido, a sus circunstancias. Lo que queda sin explorar es un 
punto de vista de la cultura como una relación dinámica, y a me- 
nudo antagónica, entre los grupos dominantes y subordinados; 
una relación que produce y honra formas particulares de signifi- 
cado y acción. 

En la teoría tradicional del curriculum no se tiene conciencia 
de los tipos de conflicto que se dan en las escuelas en relación a 
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diferentes formas de conocimiento (por ejemplo, sobre la pregun- 
ta de cuál historia es la que se enseña, o sobre los intereses que 
subyacen a planteamientos teóricos específicos y al patrón de re- 
lación social que estructuran). 

La escuela acalla activamente a los estudiantes a través de 
ignorar sus historias, de encuadrarlos dentro de clases con ex- 
pectativas mínimas y de negarse a proporcionarles conocimien- 
tos relevantes para ellos. 

La pregunta ignorada es cómo trabajan en realidad las escue- 
las para producir desigualdades a nivel de clases sociales, raza, 
etnia y sexo, junto con los antagonismos fundamentales que las 
caracterizan. ¿De qué manera la dominación y subordinación son 
introducidas en el lenguaje, en los textos (a través de exclusión) 
y en las prácticas sociales (expectativas reducidas)? ¿Cómo se ex- 
presa el poder dentro de las escuelas en relaciones que confirman 
a algunos grupos en tanto que niegan a otros? 

El punto medular aquí es que la escuela, de manera activa, si- 
lencia a los estudiantes ignorando su historia, ubicándolos en las 
clases con pocas expectativas, rehusándose a proveerlos de cono- 
cimientos relevantes a su vida. Sabernos, por ejemplo, que mu- 
chos educadores conciben diferentes lenguajes y antecedentes de 

los estudiantes como deficiencias a corregir, más que como as- 
pectos positivos en los cuales basarse. También sabemos que en 
los Estados Unidos la población negra está sobrerrepresentada en 
los programas de educación especial, en los referentes a nivel dis- 
ciplinario, y en las expulsiones. 

Es abrumador encontrar estadísticas que señalan que los ne- 
gros representan un 17% de la población a nivel preparatoria en 
Estados Unidos; y por otra parte, observar que representan el 
41% de la población escolar clasificada corno de retraso mental 
educable con transtornos conductuales. El discurso educativo do- 
minante no sólo carece de una teoría adecuada de la dominación 
y del rol que las escuelas juegan dentro de dicho proceso, sino 
que tampoco posee una comprensión crítica de la forma en que la 
experiencia se define, construye y legitima en las escuelas. Desde 
mi punto de vista, este discurso es limitado y a menudo incapaci- 
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tante. Ignora los sueños, las historias y las perspectivas que la 
gente tiene y trae a las escuelas. Sus preocupaciones fundamenta- 
les se centran en aspectos de control y manejo, o guarda silencio 
acerca de la relación entre cultura y poder. 


Teorías alternativas 


Deben desarrollarse nuevas teorías sobre las prácticas educa- 
tivas si se pretende que el curriculum educativo, tanto en su con- 
tenido como en sus medios de instrucción, se base en un compro- 
miso con la democracia. Tales teorías deberán empezar por un 
cuestionamiento crítico de los presupuestos del conocimiento y de 
la práctica educativa. Debe hacerse un intento por analizar las 
escuelas no sólo corno reproductoras de la sociedad dominante; 
ello implica investigar sus posibilidades de educar a los estudian- 
tes para convertirse en ciudadanos activos y críticos. Las escuelas 
deben ser vistas y estudiadas como escenarios instruccionales y 
culturales. 

Un aspecto importante para empezar a desarrollar un discurso 
crítico de educación sería concebir el curriculum en relación con 
las formas de conocimiento y las prácticas sociales que legitiman 
y reproducen formas particulares de cultura y vida social. En 
otras palabras, el curriculum debería ser visto como una represen- 
tación de un proceso de selección y exclusión; y, en este sentido, 
corno una expresión de lucha en relación a las formas de autori- 
dad política, de representatividad, de regulación moral, y de las 
versiones del pasado y del futuro que deben ser legitimadas, 
transmitidas y debatidas en contextos pedagógicos específicos. 


Lenguaje curricular... una relación de poder 


En este caso, la teoría curricular no debe condenarse por ser 
política, sino por cubrirse este carácter de manera inconsciente. 
Ni la teoría educacional, ni la teoría curricular son ideológica- 
mente neutras. Constituyen una construcción social vinculada a 
un lenguaje e intereses particulares, así como a un conjunto de 
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relaciones. Es igualmente importante la noción de que el lenguaje 
del curriculum, en todas sus variantes, tiene íntima relación con 
preguntas de poder. 

Esto sugiere que las escuelas deben ser entendidas como ins- 
tituciones determinadas por una red de culturas contradictorias 
que caracterizan a la sociedad dominante en la cual están inmer- 
sas. Los maestros, y todos aquellos interesados en la cultura do- 
minante, deben entender la forma en que ésta funciona a todos 
los niveles del sistema para confirmar (y cuestionar) la experien- 
cias culturales de diferentes estudiantes. El desarrollo de una pe- 
dagogía que reconozca la noción de poder cultural implica asu- 
mir seriamente las formas de lenguaje, las formas de razonamien- 
to, las disposiciones, y las historias que dan a los estudiantes una 
voz activa en la definición del mundo. También significa trabajar 
en base a las experiencias que constituyen las vidas de los estu- 
diantes. En otras palabras, sus experiencias, formas culturales, 
tienen que ser examinadas críticamente, de manera que se reve- 
len tanto sus fortalezas como sus debilidades. Esto significa ense- 
ñar a los estudiantes a apropiarse en forma crítica de los códigos 
y el vocabulario de diferentes experiencias culturales, de manera 
que se les proporcionen las habilidades que necesitan para 
definirse, más que para servir simplemente al mundo moderno. 
Necesitamos entender la riqueza y potencialidades de otras tradi- 
ciones culturales, de otras voces, particularmente de aquellas que 
apuntan hacia la autoridad. 

Debemos preguntarnos cómo podemos trabajar con estudian- 
tes, particularmente con aquellos que pertenecen a las clases y 
grupos subordinados, y reconocer que la cultura dominante de 
la escuela no es neutra, ni sirve a sus necesidades; pero funcio- 
na para hacerlos sentir impotentes. 

Por lo tanto, el elemento fundamental para construir una teo- 
ría crítica de la educación es el desentrañar las relaciones vividas 
que caracterizan a las culturas escolares. Debemos preguntarnos 
cómo podemos trabajar con estudiantes de grupos y clases subor- 
dinados reconociendo que la cultura educativa dominante no es 
neutral, y tampoco sirve para solucionar sus necesidades, porque 
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su función consiste en hacerlos sentirse impotentes. La respuesta 
es, en parte, en desarrollar una pedagogía crítica que cuestione y 
que ponga de relieve la importancia de generar expectativas; una 
pedagogía enraizada en un lenguaje de posibilidades que aporte 
las habilidades y conocimientos con los cuales sea posible 
visualizar un mundo mejor, que dé una participación activa a los 
grupos subordinados en el control de sus propias experiencias, y 
que respete sus anhelos y ambiciones. Tal pedagogía apunta ha- 
cia un tipo de educación en la que el conocimiento y el poder es- 
tén vinculados a la idea de que el optar por la vida consiste en 
entender las condiciones previas necesarias para luchar por ella. 
No es necesario decir que esto da lugar a serias preguntas acerca 
de cómo los educadores deben desarrollar ópticas críticas acerca 
del conocimiento; preocupación que comentaré brevemente a con- 
tinuación. 

En efecto, un punto de vista crítico del conocimiento escolar 
resultaría distinto al enfoque tradicional que prevalece en Estados 
Unidos. El conocimiento crítico instruiría tanto a los estudiantes 
como a los maestros en relación a su estatus como grupos inmer- 
sos en la sociedad. Esto ayudaría a definir cómo dan significado 
a sus vidas a través de las formas políticas, culturales e históricas 
que conforman y producen. Asimismo, tal conocimiento com- 
prendería críticamente aquellos aspectos de tradición cultural y 
experiencia cotidiana que resultan formativos. Tomaría seriamen- 
te los elementos de voluntad subjetiva y lucha que constituyen las 
vidas cotidianas de los grupos subordinados. Se preguntaría cómo 
los grupos subordinados crean historias, memorias y narraciones 
que dan un sentido de determinación y de entidad, y que nos per- 
mitirían como educadores entender las historias particulares, los 
intereses subjetivos, y los mundos privados que entran en juego 
en la pedagogía del salón de clases. En forma similar, un tipo 
crítico de conocimiento ayudaría a saber cómo apropiarse las di- 
mensiones más progresivas de varias historias culturales, así 
como a reestructurar y apropiarse las dimensiones más radicales 
de la cultura dominante. 

Finalmente, tal conocimiento proporcionaría una conexión 
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motivadora para la acción misma. Vincularía una decodificación 
crítica de la historia con una visión del futuro que no sólo explo- 
taría los mitos de la sociedad existente, sino que también conside- 
raría las necesidades y deseos inherentes a un anhelo por una so- 
ciedad nueva, libre de la patología del racismo, del sexismo, y de 
la dominación étnica y de clases. 


Intelectuales transformadores 


Los maestros y otros educadores deben ser capaces de enfren- 
tar cuestiones relacionadas con la función más amplia del curri- 
culum y de la escuela, así como manejar las relaciones entre cul- 
tura y poder, conocimientos e intereses humanos, e interés y teo- 
ría/práctica. Más específicamente, los maestros deben ser algo 
más que técnicos. 

La racionalidad tecnocrática y estéril que domina los progra- 
mas de formación de profesores en los Estados Unidos pone muy 
poca atención a aspectos teóricos e ideológicos. Los profesores 
son a menudo entrenados para utilizar varios modelos de ense- 
ñanza, administración y evaluación; no obstante, no se les enseña 
a ser críticos con respecto a los supuestos que subyacen a estos 
modelos. Fn resumen, se les enseña una forma de analfabetismo 
conceptual y político (analfabetismo en el sentido de que tal pe- 
dagogía no sólo impide a los maestros reflexionar sobre los prin- 
cipios que fundamentan su práctica, sino que también descontex- 
tualizan el acto de enseñanza). A partir de una falsa defensa de 
la objetividad, los maestros son llevados a alejarse de sus propias 
historias, experiencias y valores, dado que éstos afectan y mol- 
dean. 

Los maestros y los administradores deben tratar de entender 
cómo las ideologías dominantes de etnicidad, clase, género y raza 
han dejado una huella en la forma en que piensan y actúan. Esto 

sugiere que necesitan comprometerse con un diálogo crítico entre 
ellos, y trabajar con grupos externos a las escuelas para luchar 
por las condiciones ideológicas y materiales necesarias para que 
funcionen de acuerdo a lo que Stanley Aronowitz y yo hemos de- 


nominado intelectuales transformadores. 

Los maestros deben operar dentro de condiciones que les per- 
mitan reflexionar, leer, compartir su trabajo con otros, producir 
materiales curriculares, y publicar sus logros dentro y fuera de 
sus escuelas locales. En la actualidad, los maestros en Estados 
Unidos generalmente trabajan bajo restricciones organizacionales 
y condiciones ideológicas que les dejan muy poco margen para el 
trabajo colectivo y para actividades críticas. Las horas de docen- 
cia son demasiadas, están generalmente aislados dentro de estruc- 
turas celulares, y tienen pocas oportunidades de enseñar con 
otros. Tienen muy poca opción de manifestarse en relación a la 
selección, organización y distribución de materiales instrucciona- 
les y de enseñanza; operan bajo cargas de trabajo, y en función 
de horarios industriales que resultan opresivos. Sus salarios son 
un escándalo, y recién ahora esto empieza a ser reconocido por el 
pueblo americano. 

A través de la lucha por condiciones que promuevan la ense- 
ñanza conjunta, la investigación y publicación colectiva, y la pla- 
neación democrática, los maestros abrirán nuevos espacios para 
un discurso y una acción creativa y reflexiva. A partir de ese dis- 
curso, podrán desarrollar una pedagogía emancipatoria que rela- 
cione el lenguaje y el poder, que tome las experiencias populares 
en forma seria como parte del proceso de aprendizaje, que con- 
vierta la mitificación, y que ayude a los estudiantes a reorientar 
las experiencias primarias de sus vidas. A partir de las experien- 
cias que abren la historia, la filosofía y otras disciplinas relacio- 
nadas, podemos construir un lenguaje de posibilidad, un lenguaje 
que proponga cambios amplios en la educación, y que a la vez dé 
un nuevo significado a la necesidad pedagógica y política de 
crear las condiciones que posibiliten formas emancipatorias de 
potenciación social entre alumnos y maestros. 


Educación de maestros 
y la política del compromiso: 
el caso pro-escolarización democrática 


Henry Giroux 
Peter McLaren 


Ya en 1890, un maestro de Nueva Inglaterra, de nombre 

Horace Willard argúía convencido que, en contraste con los 
miembros de otras profesiones, los maestros vivían "vidas de me- 
cánica rutina, y estaban sujetos a una maquinaria de supervisión, 
organización, clasificación, graduación, porcentajes, uniformidad, 
promociones, pruebas, exámenes" (Powell, 1976: 4). En ninguna 
parte, declaraba Willard, había lugar en la cultura de la escuela 
para "individualidad, ideas, independencia, originalidad, estudio, 
investigación" (ibid: 4). Cuarenta años más tarde, Henry Holmes, 
decano de la nueva Escuela de Graduados de Educación, en la 
Universidad de Harvard, se hacía eco de estos sentimientos en su 
crítica de la Escuela Nacional de Educación de Maestros en 
1930. Según Holmes, la encuesta no lograba apoyar a los maes- 
tros da como pensadores críticos independientes. En lugar de 
esto, sancionaba una visión del maestro como "trabajador rutina- 
rio bajo la conducción experta de directores, supervisores y super- 
intendentes” (Counts, en Powell, 1976: 4). Holmes estaba con- 
vencido de que si el trabajo de los maestros continuaba siendo 
definido de manera tan estrecha, las escuelas de educación res- 
ponderían limitándose a formas de entrenamiento que virtual- 
mente frustrarían el desarrollo de los maestros como intelectuales 
de conciencia crítica. 

En diferentes momentos, los dos notables críticos de la educa- 
ción americana reconocieron que cualquier intento viable de re- 
forma educativa debe tomar en cuenta el tema de la educación de 
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maestros. Lo más importante era su convicción de que los maes- 
tros deberían funcionar profesionalmente como intelectuales, y 
que la formación de maestros debería estar inextricablemente li- 
gada a la transformación crítica de la escuela y, por extensión, a 
la sociedad global en su conjunto. 

A principios de siglo, algunos programas experimentales de 
formación de maestros se las arreglaron para alterar el campo de 
batalla por la escolarización democrática a partir de una platafor- 
ma ampliamente retórica, hasta el sitio mismo del programa. Uno 
de tales programas organizado en torno al New College, se 
arriesgó con un proyecto experimental de entrenamiento docente, 
afiliado al Teacher's College de la Universidad de Columbia en- 
tre 1927 y 1953. Voceros del New College proclamaron que "un 
programa sano de educación para maestros debe basarse en una 
apropiada integración de erudición, teoría educativa y práctica 
profesional" (citado en Cremin, Shannon y Townsed, 1954: 222). 
Además, el New College se abocó a un programa de trabajo basa- 
do en el principio de que "es privilegio particular del maestro 
jugar un amplio papel en el desarrollo del orden social de la si- 
guiente generación" (ibidem). La primera declaración de la Insti- 
tución aseguraba que para que los maestros escaparan del usual 
"estancamiento académico [...] requerirían contacto con la vida 
en sus diferentes fases y comprensión de ésta; una comprensión 
de la vida intelectual, moral, social y económica de la gente" 
(ibidem). 

La idea de que los programas de educación docente deberían 
centrar sus objetivos académicos y morales en la formación de los 
maestros como intelectuales críticos, al tiempo que adelantar si- 
multáneamente los intereses democráticos, ha influido invariable- 
mente en los debates en torno de las variadas "crisis" de la edu- 
cación en los últimos cincuenta años'. Más aún, ha sido precisa- 
mente gracias a la presencia de tal idea, que eventualmente se 
podría construir una racionalidad que vinculara la escolarización 


Para una interesante discusión de este tema, véase Ira Katznelson y 
Margaret Weir, 1985. 
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a los imperativos de la democracia, y la pedagogía del aula a la 
dinámica civil. Esto, sin embargo, no significa que la educación 
pública o los programas de entrenamiento de maestros estuvieran 
sobrecargados de una preocupación por la democracia y la ciuda- 

danía. Empero, el precedente histórico para formar a los maes- 
tros como intelectuales y desarrollar escuelas como lugares demo- 
cráticos para la transformación social empezaría a definir la ma- 

nera en que la educación pública y la formación de maestros po- 
dría ser adecuadamente percibida en la actualidad. Deseamos, en 
otras palabras, construir sobre este precedente para argumentar 
por la formación de maestros como intelectuales transformadores. 

Usamos el término "intelectual" de la manera descrita por Frank 


Lentricchia: 


"Por 'intelectual' no queremos decir lo que el marxismo tra- 
dicional ha designado generalmente: un portador de lo uni- 
versal, la conciencia política de todos nosotros. Tampoco que- 
remos decir 'un intelectual radical' en la más restringida in- 
terpretación de Antonio Gramsci: un intelectual cuya práctica 
está abierta y cotidianamente alienada y empíricamente invo- 
lucrada con la clase trabajadora. Por intelectual nos referimos 
al intelectual específico descrito por Foucault: uno cuyo traba- 
jo radical de transformación, cuya lucha contra la represión 
sea sostenida en una institución específica donde él se en- 
cuentre a sí mismo en los términos de su propia habilidad, en 
los términos inherentes a su propio funcionamiento, como un 


intelectual." 
(Lentricchia, 1983: 6-7) 


Con el término "intelectual transformador" nos referimos a 
aquél que ejerce formas de práctica intelectual y pedagógica que 
intentan insertar la enseñanza y el aprendizaje directamente en la 


2 Véase especialmente el trabajo de los historiadores revisionistas de 
los años 70. Entre los trabajos representativos están: Michael Katz, 1968; 
Colin Greer, 1972; y Clearence Karier, Paul Violas y Joel Spring, 1973. 
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esfera política argumentando que la escolarización representa al 
mismo tiempo una lucha por significado y una lucha por relacio- 
nes de poder. Nos estamos refiriendo a aquel cuyas prácticas in- 
telectuales están necesariamente basadas en formas de discurso 
moral y ético, exhibiendo una preocupación preferente por los su- 
frimientos y luchas de los que están en desventaja y en la opre- 
sión. Aquí ampliamos la visión tradicional del intelectual como 
alguien capaz de analizar intereses y contradicciones variados 
dentro de la sociedad en alguien capaz de articular las posibilida- 
des emancipatorias y de trabajar hacia su realización. Los maes- 
tros que asumen el rol de intelectuales transformadores tratan a 
los estudiantes corno agentes críticos, cuestionan cómo se produce 
y distribuye el conocimiento, utilizan el diálogo y hacen al cono- 
cimiento significativo, crítico y, en última instancia emancipato- 
rio (Aronowitz y Giroux, 1985). 

En este artículo argumentamos que dentro del discurso' actual 
acerca de la reforma educativa existe, con pocas excepciones 
(Aronowitz y Giroux, 1985; Bastian, Greer, Fruchter, Gittel y 
Haskins, 1985) un ominoso silencio en torno del rol que deben 
jugar la formación de maestros y la escolarización pública en el 
avance de las prácticas democráticas, la ciudadanía crítica, y el 
papel del maestro como intelectual. Dado el legado democrático y 
de reforma social que nos ha sido legado por nuestros ancestros 
como John Dewey y George Counts, este silencio no sólo sugiere 
que algunos de los actuales reformadores sufren de amnesia polí- 
tica e histórica; señala también los intereses ideológicos en los 
que se apoyan sus propuestas. Desgraciadamente, tales intereses 


>, Utilizamos el término "discurso" para significar "un dominio de uso 
del lenguaje sujeto a reglas de formación y transformación", como es ci- 
tado en Catherine Belsey, 1980. Los discursos también pueden ser des- 
critos como "los complejos de signos y prácticas que organizan la exis- 
tencia y la reproducción social. En su persistencia estructurada, material, 
los discursos son los que dan sustancia diferencial a la membrecía de un 
grupo social, o clase, o formación; los que median un sentido interno de 
pertenencia, un sentido externo de alteridad", citado en Richard 
Terdiman, 54. 
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nos dicen menos acerca de los males de la escolarización, que lo 
que dicen acerca de la naturaleza de la crisis real que enfrenta 
esta nación —una crisis que en nuestra perspectiva no sólo tiene 
pobres augurios para el futuro de la educación en los Estados 
Unidos, sino que subraya la necesidad de rescatar una tradición 
democrática actualmente en retirada—. Dicho a grandes rasgos, 
mucha de la bibliografía en torno de la reforma educativa apunta 
hacia una crisis en la propia democracia estadounidense. 

El discurso de la reciente reforma educativa excluye caracte- 
rísticamente ciertas propuestas de consideración. Por ejemplo, en 
diversos discursos dominantes que han modelado el reciente mo- 
vimiento de reforma, y en las prácticas de las escuelas públicas 
de maestros, cuya participación en el actual debate acerca de la 
educación ha sido menos que vigorosa, están ausentes las concer- 
taciones para democratizar escuelas e impulsar a los estudiantes 
a convertirse en ciudadanos críticos y activos. Esta renuncia hacia 
los maestros ha tenido un efecto particularmente nocivo, dado 
que la ausencia de propuestas para repensar el propósito de las 
escuelas normales en torno de preocupaciones democráticas, ha 
fortalecido las presiones ideológicas y políticas que definen a los 
maestros como técnicos y estructuran el trabajo docente en forma 
degradante y sobrecargada. Kenneth Zeichner plantea esta pre- 
ocupación cuando escribe: 


"Se espera que el debate futuro en la formación de maestros 
estará más centrado en la cuestión de cuáles compromisos 
educativos, morales y políticos, deben guiar nuestro trabajo en 
el campo, en vez de aquellas prácticas que simplemente se 
refieren a cuáles procedimientos y arreglos organizativos nos 
ayudarán más efectivamente a alcanzar fines tácitos y fre- 
cuentemente no examinados. Sólo después de haber empeza- 
do a resolver algunas de estas cuestiones prioritarias relacio- 
nadas con los fines, deberemos concentrarnos en la resolución 
de problemas más instrumentales relacionados con el logro 


efectivo de nuestras metas." 
(Zeichner, 1983: 34) 
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El debate actual provee una oportunidad de analizar crítica- 
mente las condiciones ideológicas y materiales —tanto dentro 
como fuera de las escuelas— que contribuyen a la pasividad y la 
Impotencia de cada maestro. Creemos también que el hecho de 
reconocer el fracaso por vincular los propósitos de la escolariza- 
ción pública a los imperativos de la reforma económica y social 
representa un punto de partida tanto para el examen de la trans- 
formación ideológica en la educación (que ha tenido lugar en la 
década del 80), como para desarrollar un nuevo lenguaje de de- 
mocracia, ejercicio del poder y posibilidad, en la que los progra- 
mas de formación de maestros y las prácticas del aula puedan ser 
definidas. Nuestra preocupación principal estriba en desarrollar 
una visión de la formación de maestros que los defina como inte- 
lectuales transformadores, y a la escolarización como parte de 
una constante lucha por la democracia. 

Enfocaremos nuestra argumentación sobre cuatro considera- 

iones: 

1) Analizaremos las nuevas posiciones conservadoras dominantes 
que han generado las reformas educativas actuales en términos 
de las implicancias que estos puntos de vista mantienen para 
la reorganización de los programas de formación de maestros. 

2) Desarrollaremos una racionalidad para la organización de los 
programas de formación de maestros en torno de una visión 
crítica del trabajo docente y la autoridad, la que creemos es 
consistente con los principios y prácticas de la democracia. 

3) Presentaremos algunas sugerencias programáticas para anali- 
zar la educación de maestros como una forma de política cul- 
tural. 

4) Argumentaremos a favor de una pedagogía crítica que aborde 
las polifacéticas conversaciones y voces que constituyen la vida 
comunitaria. 


La reforma educativa y el retiro de la democracia 


Tras las reformas educativas propuestas por la reciente coali- 
ción de conservadores y liberales, adecuadamente etiquetados 
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como "los nuevos conservadores", se encuentra un discurso que 
al mismo tiempo cimenta y mitifica sus propuestas. Capitalizando 
la debilitada confianza del público y de un creciente número de 
maestros en la efectividad de las escuelas públicas, los nuevos 
conservadores argumentan en pro de la reforma educativa culpan- 
do a las escuelas de una serie de crisis que incluyen todo, desde 
un creciente déficit comercial hasta la decadencia de la moral 
familiar. 

Como es el caso de muchas cuestiones públicas en la época de 
Ronald Reagan, los nuevos conservadores han tomado la iniciati- 
va al enmarcar sus argumentos en una pulida retórica que resue- 
na con una creciente preocupación pública acerca de la movilidad 
descendente en momentos económicamente difíciles, que apela a 
un resurgimiento del patriotismo chauvinista, y que apunta a una 
reformulación de las metas educacionales a lo largo de líneas eli- 
tistas. Tal discurso es peligroso no sólo porque malinterpreta la 
responsabilidad de las escuelas en los problemas económicos y 
sociales más amplios —una posición que ha sido refutada convin- 
centemente y no es necesario argumentar aquí en contra- * sino 
también porque refleja un alarmante cambio ideológico en rela- 
ción al papel que las escuelas deben jugar en la sociedad. El efec- 
to de este cambio, lanzado por el ataque plenamente desarrollado 
de la nueva derecha sobre las reformas educativas y sociales de 
los años 70, ha sido la redefinición del propósito de la educación, 
de manera que elimine su función ciudadana a favor de una pers- 
pectiva estrechamente definida del mercado de trabajo. La esencia 
e implicaciones de esta posición han sido bien documentadas por 
Barbara Finkelstein. 


-Los reformadores contemporáneos parecen estar desviando la 


4. Algo de la más representativa bibliografía en este tema, puede en- 
contrarse en Diane Ravitch, 1983; John Bunzel, comp., 1985; Ravitch, 
1985; y Edward Wynne, 1985. 

5. Algunos de los mejores análisis son: Stedman y Smith, 1983; Walter 
Feinberg, 1985; Edward Berman, 1985; y Aronowitz y Giroux, 1985. 
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educación pública de su utópica misión tradicional: nutrir una 
ciudadanía crítica y comprometida que estimularía los proce- 
sos de la transformación política y cultural, y que refinaría y 
extienda los trabajos de la democracia política [...] Los refor- 
madores parecen imaginar las escuelas públicas como instru- 
mentos económicas más que políticas. No acuñan nuevas vi- 
siones de las posibilidades políticas y sociales. En lugar de 
ello, llaman a las escuelas públicas al servicio industrial y 
cultural exclusivamente. [...] Los reformadores han desvincu- 
lado sus llamados por la reforma educativa de los llamados de 
la redistribución del poder y la autoridad, y del cultivo de for- 
mas culturales que impulsen el pluralismo y la diversidad. 
Como si ya hubieran tenido suficiente de democracia política, 
los americanos, por primera vez en 150 años de historia, pa- 
recen prestos a la cirugía ideológica en sus escuelas públicas, 
desarticulándolas de su destino de justicia social y democracia 
política por completo, e injertándola en los intereses elitistas 
y corporativos, industriales, militares y culturales.” 
(Finkelstein, 1984: 280-281) 


Es importante reconocer que el ataque neo-conservador a las 
reformas de la década pasada ha resultado en un alejamiento de 
la definición de las escuelas como agencias de equidad y justicia. 
Existe escasa preocupación acerca de cómo la educación pública 
puede servir mejor a los intereses de diversos grupos de estudian- 
tes, capacitándolos para entender y lograr control sobre las fuer- 
zas sociopolíticas que influyen sus destinos. En cambio, a través 
de este nuevo discurso y su preocupación por los esquemas conta- 
bles, pruebas, acreditación y credencialización, la reforma educa- 
tiva se ha convertido en sinónimo de hacer de las escuelas "tien- 
das empresariales". Define ahora la vida escolar principalmente 
midiendo su utilidad frente a su contribución al crecimiento eco- 
nómico y la uniformidad cultural. De manera similar, en el meo- 
llo del presente cambio ideológico se encuentra un intento de re- 
formular el propósito de la educación pública en torno de un con- 
junto de intereses y relaciones sociales que definen el éxito acadé- 
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mico casi exclusivamente en términos de una acumulación de 
capital, y en la lógica del mercado. Esto representa una desvia- 
ción del control del curriculum por los maestros hacia una forma 
básicamente tecnicista de educación, ligada más directamente a 
modos económicos de producción. Además, los neo-conservado- 
res proveen una visión de la sociedad en la cual la autoridad se 
deriva de la habilidad técnica, y la cultura engloba una tradición 
idealizada que glorifica el trabajo duro, la disciplina industrial, el 
deseo contenido, y una alegre obediencia. Edward Berman ha 
captado hábilmente la naturaleza política de este cambio ideoló- 
gico: 


"Los arquitectos de la actual reforma han abandonado, a su 
favor, la retórica acerca de la escuela como vehículo de mejo- 
ramiento personal. Hay pocas pretensiones, en los reportes ac- 
tuales o en los programas resultantes, de que la superación 
individual o la movilidad social sean preocupaciones impor- 
tantes de un sistema escolar reconstituido. La anterior retórica 
acerca de la movilidad individual ha dado lugar a exhortacio- 
nes para construir las estructuras educacionales que permiti- 
rán a los estudiantes individuales hacer una mayor contribu- 
ción a los productos del Estado corporativo. Los alardes retó- 


ricos no son capaces de ofuscar este objetivo esencial." 
(Berman, 1985: 103) 


El cambio ideológico que caracteriza el actual período de re- 
forma es también evidente en el sentido en que la preparación de 
los maestros y la pedagogía de aula se define actualmente. El sur- 
gimiento de propuestas de reforma para la reorganización de las 
escuelas apunta a una definición del trabajo docente que exacerba 
seriamente las condiciones que actualmente erosionar la autori- 
dad y la integridad intelectual de los maestros De hecho, el as- 
pecto más notorio de los reportes influyentes, especialmente el 
ampliamente publicitado "Una nación en riesgo. Acción para la 
excelencia" (4 Nation at Risk. Action for Excellence), y "Una na- 
ción preparada: maestros para el siglo XXI" (4 Nation prepared: 
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Teachers for the 21,51 Century), es su estudiada negativa a hablar 
de las condiciones ideológicas, sociales y económicas que subya- 
cen en los bajos rendimientos de maestros y alumnos'. Por ejem- 
plo, como Frankestein y Louis Kampf señalan, los maestros de 
las escuelas públicas constantemente se enfrentan a condiciones 
"tales como el agobiante énfasis en la cuantificación (tanto en la 
calificación de los niños como en el mantenimiento de registros), 
la creciente falta de control sobre el curriculum (separando la 
concepción de la ejecución), y sobre otros aspectos de su trabajo, 
el aislamiento de sus compañeros, el tratamiento condescendiente 
de los administradores, y el despido masivo de los profesores ve- 
teranos" (Frankestein y Kampf, 1983)”. 

En vez de referirse a estas cuestiones, muchas de las reformas 
que están teniendo lugar en el nivel estatal consolidan todavía 
más las estructuras administrativas, y evitan que los maestros 
moldeen colectiva y creativamente las condiciones en las cuales 
trabajan. Por ejemplo, tanto en el nivel local como federal, el 
nuevo discurso educativo ha influido en una serie de recomenda- 
ciones de políticas, tales como exámenes para maestros basados 
en la competencia', una secuenciación rígida de los materiales, 


Usamos el término "influyente" para referirnos a aquellos reportes 
que han jugado un papel importante en la configuración de la política 
educativa, tanto a nivel nacional como local. Estos incluyen The National 
Commission on Excellence in Education, 1983; Task Force on Education 
for Economic Commission of the States, 1982; The Twentieth Century 
Fund Task Force on Federal Elementary and Secondary School 
Education Policy, 1983; Carnegie Corporation, 1983; y Carnegie Forum 
on Education and the Economy, 1986. Se consideran también otros re- 
portes recientes sobre la reforma a la educación de maestros: The 
National Commission for Excellence in Teacher Education, 1985; 
Feistritzer, 1984; "Tomorrow's Teachers: A Report on the Holmes 
Group", 1986 y Maher y Rathbone, 1986. Para un análisis de muchos de 
estos reportes, véase Catherine Cornbleth, 1986. 

7 Vale la pena hacer notar que el Foro de Carnegie A Nation Prepared, 
termina rechazando sus más fuertes sugerencias por la reforma al vincu- 
lar la facultación de maestros con nociones cuantificantes de excelencia. 
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manejo de técnicas didácticas, esquemas sistematizados de eva- 
luación, curricula estandarizados, y la puesta en práctica de "bá- 
sicas" obligatorias (Stedman y Smith, 1985). Las consecuencias 
son evidentes no sólo en la visión sustantivamente estrecha de los 
propósitos de la educación, sino también en la definición de la 
docencia, del aprendizaje, y de la alfabetización, que son resalta- 
das por los nuevos hacedores de políticas gerencialmente orienta- 
dos. En vez de desarrollar la comprensión crítica, comprometien- 
do la experiencia de los estudiantes y promoviendo una ciudada- 

nía activa y crítica, las escuelas se redefinen a través de un len- 
guaje que enfatiza la estandarización, la competencia y las habi- 

lidades de ejecución definidas estrechamente. 

Dentro de este paradigma, el desarrollo curricular es dejado 
cada vez más en manos de expertos administradores, o simple- 
mente en manos de la industria editorial, con pocas, si es que se 
da alguna, contribuciones de parte de los maestros, de los que se 
espera pongan en práctica los nuevos programas. En su forma 
ideológicamente más ofensiva, este tipo de curriculum pre-empa- 
cado es racionalizado como a prueba de maestros, y está diseñado 
para ser aplicado en cualquier contexto de aula, independiente- 
mente de las diferencias históricas, culturales y socioeconómicas 
que caracterizan las diversas escuelas y estudiantes'. Lo que es 
importante notar es que la pérdida de habilidades de los maestros 
va de la mano con la adopción creciente de pedagogías de tipo 
gerencial. 

Al ver a los maestros corno trabajadores no especializados, de 
bajos salarios, en la producción masiva de educación, los diseña- 
dores de políticas han intentado cambiar la educación, mejorarla, 


s. La noción de "competencia" en este discurso está referida a la capa- 
cidad, y no a la rivalidad (N. del revisor). 

'. No nos oponemos automáticamente a todas las reformas de "soft- 
ware" y tecnologías curriculares, tales como discos de video y computa- 
doras en interacción, en la medida en que los maestros tomen conciencia 
del limitado rango de aplicaciones y contextos en los que estas tecnolo- 
gías pueden ser utilizadas. Ciertamente, estamos de acuerdo (continúa) 
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al hacerla "a prueba de maestros". A lo largo de la última década 
hemos visto la proliferación de elaborados esquemas contables 
con siglas como MBO (administración por objetivos: manage- 
ment by objetives), PBBS (sistemas de presupuesto basados en la 
ejecución: performance based budgenting systems), CBE (educa- 
ción basada en la competencia: competency based education), 
CBTE (formación docente basada en la competencia: competency- 
based teacher education), y MCT (evaluación de la competencia 
mínima: minimun competency testing) (Darling-Hammond, 1985). 

La creciente expropiación del desarrollo y análisis curricular 
de manos de los maestros está relacionada con las formas en que 
la racionalidad tecnocrática es usada para redefinir el trabajo do- 
cente dentro de una división social del trabajo en la que pensar 
está separado de la puesta en práctica, y el modelo del maestro se 
convierte en el del técnico o el empleado de "oficina". De la mis- 
ma forma, el aprendizaje es reducido a la memorización de he- 
chos estrechamente definidos y piezas aisladas de información 
que pueden ser fácilmente medidas y evaluadas. El significado de 
los efectos globales de este tipo de racionalización y control buro- 
crático sobre el trabajo y el estado de ánimo de los docentes ha 
sido articulado contundentemente por Linda Darling Harnrnond ' 


"En un estudio de Rand sobre puntos de vista de los maestros 
acerca del efecto de las políticas educacionales sobre sus 


(continuación) con que algunos curricula preempacados no son más nota- 
bles que otros como instrumentos de aprendizaje. 

Demasiado frecuentemente, sin embargo, el uso de tales curricula ignora 
los contextos de la situación inmediata del aula, el medio social más 
amplio, y la coyuntura histórica de la comunidad circundante. Es más, 
los materiales del aula diseñados para simplificar la tarea de la enseñan- 
za, y para hacerla más rentable, frecuentemente separan la planeación o 
la concepción de la ejecución. Muchos de los ejemplos recientes de 
curricula comerciales prediseñados se enfocan principalmente en habili- 
dades medidas por pruebas estandarizadas, obstruyendo la posibilidad de 
que maestros y estudiantes sean capaces de actuar como pensadores crí- 
ticos. Véase Michael Apple y Kenneth Teitelbaum, 1986. 
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prácticas en el salón de clases, nos enteramos por los 
maestros que, en respuesta a estas prácticas que prescriben 
prácticas y resultados de la docencia, pasan menos tiempo 
en materias no examinadas, tales como ciencias naturales 
y sociales; utilizan menos tiempo escribiendo en sus salo- 
nes de clases para ajustar las materias al formato de los 
exámenes estandarizados; recurren a conferencias más que 
a discusiones en el aula para cubrir los objetivos conduc- 
tuales prescritos sin "salirse del carril", evitan el uso de 
materiales didácticos que no están prescritos en las listas 
de texto aun cuando piensen que estos materiales son 
esenciales para cubrir las necesidades de algunos de sus 
estudiantes; y se sienten limitados en el seguimiento de 
intereses expresados por los estudiantes que se encuentran 
fuera de los límites del curriculum obligatorio. [...] Y el 
45 % de los maestros en este estudio nos dijo que la única 
cosa que les haría dejar la docencia era la creciente pres- 
criptividad de los métodos y contenidos de la enseñanza — 
en pocas palabras, la continua desprofesionalización de la 
docencia." 

(Darling-Hammond, 1985: 209) 


Los intereses ideológicos que conforman las propuestas 
neo-conservadoras están basados en una visión de la morali- 
dad y la política que está legitimada a través de un llamado a 
la costumbre, la unidad nacional y la tradición. Dentro de 
este discurso, la democracia pierde su carácter dinámico, y es 
reducida a un conjunto de principios heredados y arreglos 
institucionales que enseñan a los estudiantes cómo adaptarse 
en vez de cuestionar los preceptos básicos de la sociedad. Lo 
que queda de las nuevas propuestas de reforma es una visión 
de la autoridad construida en derredor de una obligación a 
seguir y poner en práctica reglas preestablecidas, transmitir 
una tradición cultural incuestionada, y santificar la disciplina 
industrial. Combínese estos problemas con grandes grupos, 
papeleo excesivo, períodos fragmentados de trabajo, y bajos 
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salarios, y se explicará sin sorpresa por qué los maestros es- 
tán dejando cada vez más el campo"". 

En efecto, el cambio ideológico que discutimos apunta a una 
definición restringida de la escolarización, que casi despoja a la 
educación pública de una visión democrática en la que la ciuda- 
danía y la política de lo posible son consideradas seriamente. 
Cuando argumentamos que las recomendaciones de la reciente 
reforma conservadora o de "listón azul" carecen de una política 
de lo posible y de la ciudadanía, queremos decir que se da priori- 
dad a la educación como inversión económica, esto es, a prácticas 
pedagógicas diseñadas para crear una sociedad escuela-empresa, 
y hacer el sistema económico norteamericano más competitivo en 
los mercados mundiales. Una política de la posibilidad y de la 
ciudadanía, por contraste, se refiere a una concepción de la esco- 
larización en la cual las aulas son vistas como lugares activos de 
intervención pública y lucha social. Además, esta visión mantiene 
que existen posibilidades de que los maestros y estudiantes rede- 
finan la naturaleza del aprendizaje y la práctica crítica por fuera 
de los imperativos del mercado corporativo. La idea de una polí- 
tica y un proyecto de lo posible está basada en la idea de "ley na- 
tural" de Ernest Bloch en la que "el punto de vista de las vícti- 
mas de cualquier sociedad debería siempre proveer el punto de 
partida para la crítica de esa sociedad" (Schmidt, 1986: 18). Tal 
política define las escuelas como lugares en torno de los cuales 
deberían emprenderse luchas en nombre del desarrollo de un or- 
den social más justo, humano y equitativo, tanto dentro como 
fuera de las escuelas. 

Hemos dedicado algún tiempo al análisis del discurso neo- 
conservador y el cambio ideológico que representa porque en 
nuestra visión las nuevas reformas plantean, con pocas excepcio- 
nes, una grave amenaza tanto a la escolarización pública como a 
la naturaleza misma de la democracia. La definición de enseñan- 


10, Para un análisis teórico excelente de este tema, véase Freedman, 
Jackson y Boles, 1983. Para un tratamiento estadístico más tradicional, 
véase Darling-Hammond, 1984; National Education Association, 1983. 
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za y aprendizaje dada por este discurso ignora, como hemos seña- 
lado, el imperativo de ver las escuelas como lugares de transfor- 
mación social en los que los estudiantes son educados para con- 
vertirse en ciudadanos informados, activos y críticos. La gravedad 
de este cambio ideológico es difícilmente suavizada por el hecho 
de que aún los voceros más liberales de la escolarización pública 
no han logrado desarrollar un discurso crítico que desafíe la he- 
gemonía de las ideologías dominantes. Por ejemplo, los tan publi- 
citados reportes de John Goodland (1983), Theodor Sizer (1984), 
Ernest Boyer (1983) y otros, ni reconocen ni utilizan la tradición 
radical de la beca educativa. A pesar de que la posición liberal 
toma los conceptos de igualdad de oportunidades y de ciudadanía 
seriamente, estamos, sin embargo, frente a un análisis de la esco- 
larización que carece de una comprensión suficientemente crítica 
de las maneras en que el poder ha sido utilizado para favorecer a 
un grupo selecto de estudiantes sobre otros. Además, se nos da 
sólo un tratamiento precipitado de la economía política de la es- 
colarización, con su historia salpicada de vínculos deshonrosos a 
intereses e ideologías corporativas. En suma, se nos provee de 
poca comprensión de cómo el curriculum oculto trabaja en las es- 
cuelas de una manera sutilmente discriminadora para desacredi- 
tar los sueños, experiencias y conocimientos asociados con estu- 
diantes de agrupaciones de clase, raza y géneros específicos". 
En ausencia de una agenda crítica que compita por la refor- 
ma, el discurso neo-conservador impulsa a las instituciones de 
educación para maestros a definirse a sí mismas primeramente 
como sitios de entrenamiento que proveen a los estudiantes de la 
habilidad técnica requerida para encontrar un lugar en la jerar- 
quía corporativa. Además, Thomas Popkewitz y Allan Pitman 
han caracterizado la ideología que subyace a las actuales propues- 
tas de reforma, como traicionando un elitismo fundamental en la 
medida en que adoptan básicamente una perspectiva de la socie- 
dad indiferenciada por clase, raza o género. La lógica endémica 


", Para una revisión y análisis crítico de esta bibliografía, véase Henry 
Giroux. 1983. 
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en estos reportes, arguyen los autores, demuestra un apego al in- 
dividualismo posesivo y a la racionalidad instrumental. En otras 
palabras: 


"La cantidad es vista como calidad. Las preocupaciones de 
procedimiento son hechas objeto de valor y dominio moral. El 
maestro es un facilitador [...] o un consejero [.1. La indivi- 
dualización es ajustar el paso a través de un curriculum co- 
mún [...]. La flexibilidad en la instrucción es empezar 'dónde 
el estudiante esté listo para empezar [...1. No hay discusión 
de qué es lo que se va a facilitar o las concepciones del curri- 
culum que guían los procedimientos." 

(Popkewitz y Pitman, 1986: 21) 


Además, Popkewitz y Pitman ven un cambio notorio desde la 
preocupación por la igualdad hasta un servil respeto por una no- 
ción restringida de excelencia. Esto es, el concepto de excelencia 
que conforma estos nuevos reportes "ignora las diferencias socia- 
'es al mismo tiempo que provee símbolos políticos para dar cre- 
dibilidad a la educación, que sólo pocos pueden apreciar" 
(ibídem: 20). Lo que es adecuadamente acentuado es que el con- 
cepto de excelencia presentado en los reportes está diseñado para 
beneficiar a "aquellos que ya tienen acceso a posiciones de esta- 
tus y privilegio a través de los accidentes del nacimiento" 
(ibídem: 22). 

Dado el contexto en el que la enseñanza y el aprendizaje son 
definidos actualmente, se hace más necesario insistir en una vi- 
sión alternativa de la formación de docentes, una que al rechazar 
servir pasivamente los arreglos ideológicos e institucionales exis- 
tentes de las escuelas públicas se dirija a enfrentarlos y reformar- 
los. 


Educación para maestros: 
democracia y el imperativo de la reforma social. 


Queremos volver a la idea de que las preocupaciones funda- 
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mentales de la democracia y de la ciudadanía crítica deberían ser 
centrales para cualquier discusión del propósito de la educación 
del docente. Al hacerlo, organizaremos nuestra discusión en tor- 
no a dos argumentos. El primero representa un esfuerzo inicial 
por desarrollar un lenguaje crítico con el cual reconstruir la rela- 
ción entre los programas de educación de docentes y las escuelas 
públicas, por un lado, y la educación pública y la sociedad, por el 
otro. El segundo, y más detallado argumento, presenta una visión 
de la autoridad y del trabajo del docente que intenta definir el 
proyecto político que creemos debería fundamentar el propósito y 
naturaleza de los programas de formación del docente. 

Si los programas de educación docente han de proveer la base 
para la lucha democrática y la renovación en nuestras escuelas, 
tendrán que redefinir su relación actual con tales instituciones; 
las escuelas normales rara vez impulsan a sus estudiantes a tomar 
seriamente los imperativos de la crítica y del cambio social como 
parte de una visión emancipadora más amplia. Si los estudiantes 
de educación toman conciencia de estas preocupaciones en el ni- 
vel del aula, invariablemente lo hacen años después de gradua- 
dos. Nuestras propias experiencias en las instituciones de educa- 
ción para maestros —como estudiantes y como instructores— nos 
han confirmado lo que resulta ser consenso general en la mayor 
parte de las escuelas en Estados Unidos: estas instituciones con- 
tinúan defendiéndose a sí mismas esencialmente como institucio- 
nes de servicio generalmente obligadas a proveer la pericia técni- 
ca requerida para llevar a cabo cualquier función pedagógica que 
se considere necesaria por las varias comunidades escolares en 
las que los estudiantes realizan sus experiencias prácticas 
(Zeichner, 1983; Jesse Goodman, 1984) 2 Para escapar a esta 


12 El hecho de que muchos programas para educación de maestros se 
han definido a sí mismos como sinónimos de preparación para la instruc- 
ción, frecuentemente les ha dado una inclinación práctica debilitante, lle- 
vando a una concepción limitada de la enseñanza como ejercicios en ma- 
nejo y control del aula. Cursos aislados de manejo del salón de clases 
han tenido un trágico efecto sobre cómo los maestros son capa- (cotinúa) 
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postura política, los programas de educación docente necesitan 
reorientar su foco a la transformación crítica de las escuelas pú- 
blicas en vez de hacia la simple reproducción de las instituciones 
e ideología existentes". 

Un punto de partida sería reconocer la importancia de educar 
a los estudiantes en los lenguajes de la crítica y la posibilidad: 
esto es, proveer a los maestros con la terminología crítica y el 
aparato conceptual que les permitirá no sólo analizar críticamente 
las limitaciones democráticas y políticas de las escuelas, sino 
también desarrollar el conocimiento y las habilidades que aumen- 
tarán las posibilidades de generar curricula, prácticas sociales en 
el aula, y arreglos organizacionales basados en el cultivo de un 
profundo respeto por una comunidad democrática y basada en la 
ética. En efecto, esto significa que la relación de los programas 
de educación docente con las escuelas públicas debe ser guiada 
concienzudamente por consideraciones políticas y morales. 
Dewey expresaba bien la necesidad de los educadores de hacer de 
las consideraciones políticas y morales un aspecto central de su 
educación y trabajo, cuando distinguía entre "educación como 
función de la sociedad" y "sociedad como función de la educa- 
ción" (Dewey, en Lentricchia, 1985) *. En términos sencillos, la 
distinción de Dewey nos recuerda que la educación puede funcio- 
nar para crear ciudadanos pasivos y dóciles, o para crear una ciu- 
dadanía politizada, educada para pelear a favor de formas varia- 
das de vida pública, conformadas por una preocupación por la 
justicia, felicidad e igualdad. He aquí la cuestión de si las escue- 
las de educación deben servir para reproducir la sociedad existen- 
te o para adoptar el rol más crítico de enfrentar el orden social, 


(continuación) Ces de cuestionar críticamente las implicaciones políticas de 
la toma de decisiones curriculares y el desarrollo de políticas. Este pre- 
dicamento puede ser seguido en la historia de las políticas académicas y 
las facultades de ciencias; véase Donald Warren, 1985. 

13. Para un excelente análisis de este tema, véase National Coalition of 
Advocates for Students, 1985. 

o. Véase también Dewey, 1916 y 1927. 
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para desarrollar y hacer progresar sus imperativos democráticos. 
También se plantea el desarrollo de una racionalidad para la de- 
finición de los programas de educación docente en términos polí- 
ticos que hagan explícita una visión particular de la relación en- 
tre las escuelas públicas y el orden social, una visión basada en la 
defensa de los imperativos de una sociedad democrática. 


Las escuelas públicas como esferas democráticas 
públicas 


Nuestra segunda preocupación está dirigida a la cuestión más 
amplia de cómo los educadores deberían ver el propósito de la es- 
cuela pública. Nuestra posición se adhiere a Dewey, en el sentido 
de que creemos que las escuelas públicas deben ser definidas 
como escuelas democráticas públicas. Esto significa considerar 
las escuelas como sitios democráticos dedicados al ejercicio del 
poder propio y social. Entendidas en estos términos, las escuelas 
pueden ser lugares públicos en los que los estudiantes aprendan 
el conocimiento y las habilidades necesarias para vivir en una de- 
mocracia crítica. En contra de la visión de que las escuelas son 
extensiones del lugar de trabajo, o instituciones de avanzada en la 
batalla corporativa por los mercados internacionales, las escuelas 
vistas como esferas democráticas públicas centran sus actividades 
en torno de la indagación crítica y el diálogo significativo. En 
este caso, a los estudiantes se les da la oportunidad de aprender 
el discurso de la asociación pública y la responsabilidad cívica. 
Tal discurso busca recapturar la idea de una democracia crítica 
que exige respeto por la libertad individual y la justicia social. 
Más aún, ver las escuelas como esferas democráticas públicas 
provee una racionalidad para su defensa, junto con formas pro- 
gresistas de pedagogía y trabajo docente, como agencias de refor- 
ma social. En estos términos, las escuelas pueden ser defendidas 
como instituciones que proveen el conocimiento, habilidades, re- 
laciones .s'ociale.s y visión necesarias para educar a una ciudadanía 
capaz de construir una democracia crítica. Esto es, la práctica es- 
colar puede ser racionalizada en un lenguaje político que recobra 
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y enfatiza el rol transformador que las escuelas pueden jugar al 
apresurar las posibilidades democráticas inherentes a la sociedad 
existente (Dewey, 1951; Richard Bernstein, 1985). 


La autoridad y los intelectuales: repensando 
la naturaleza y el propósito del trabajo docente 


Redefinir la noción de autoridad en términos liberadores es 
medular para la comprensión y la legitimación del trabajo docen- 
te como una práctica crítica. La importancia de tal tarea puede 
aclararse aún más al resaltar la significación de la autoridad 
como parte de un discurso fundamental de la escolarización. 

Primero, como una forma de legitimación, la autoridad está 
inextricablemente relacionada con una visión particular de lo que 
las escuelas deberían ser como parte de una comunidad y una so- 
ciedad más amplias. Por lo tanto, las cuestiones acerca de la au- 
toridad de la escuela y del maestro ayudan a hacer al mismo 
tiempo visibles y problemáticas las presuposiciones de los discur- 
«os y valores oficialmente sancionados que legitiman los arreglos 
institucionales y sociales que constituyen la vida cotidiana en las 
escuelas. Por ejemplo, se pueden plantear preguntas acerca de la 
naturaleza y fuente de la autoridad que legitima un tipo particu- 
lar de curriculum, la manera en que el tiempo escolar es organi- 
zado, las consecuencias políticas del seguimiento de los estudian- 
tes, la división social del trabajo entre los maestros, y la base pa- 
triarcal de la autoridad. De esta forma, el concepto de autoridad 
plantea cuestiones acerca de la base ética y política de la escola- 
rización. Esto es, cuestiona seriamente el rol que los administra- 
dores escolares y los maestros juegan como intelectuales, al arti- 
cular y poner en práctica sus visiones particulares e ideológicas. 
En breve, ; 1 categoría de autoridad reintroduce la primacía de lo 
político en el lenguaje de la escolarización al resaltar la función 
social e ideológica que cumplen los educadores elaborando, refor- 
zando y legitimando la escolarización como una forma particular 
de vida social, esto es, un conjunto particular de ideas prácticas 
que ocurren dentro de contextos históricamente definidos. 
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Segundo, si el concepto de autoridad ha de proveer una base 
de legitimación para repensar el propósito y el significado de la 
educación docente, debe ser reconstituido en torno de una visión 
de la vida comunitaria en la cual la moralidad en la existencia 
cotidiana es fundamental para el significado de la democracia 
(Giroux, s/f). Es necesario desarrollar una forma de autoridad 
emancipadora, que pueda iluminar la conexión y la importancia 
de dos cuestiones que los programas de educación docente debe- 
rían tomar como punto central de indagación al estructurar la 
forma y contenido de su curricula. Estos son: ¿en qué clase de 
sociedad quieren vivir los educadores? ¿qué clase de docencia y 
pedagogía puede ser desarrollada y legitimada por una visión de 
la autoridad que toma seriamente la democracia y la ciudadanía 
crítica? La autoridad, en esta visión, descansa en la presuposición 
de que la escolarización pública debería promover formas de mo- 
ralidad y socialización en las cuales los estudiantes aprenden a 
encontrar y enfrentar diferencias sociales y diversos puntos de 
vista. En suma, las escuelas deberían preparar a los estudiantes 
para hacer elecciones en relación a formas de vida que tienen 
consecuencias moralmente diferentes. Esto significa que los edu- 
cadores deben reemplazar las prácticas pedagógicas que enfatizan 
el control disciplinario y la formación unilateral del carácter con 
prácticas basadas en la autoridad emancipatoria, y que capaciten 
a los estudiantes para comprometerse en el análisis crítico, y para 
hacer elecciones en relación a qué intereses y demandas de cono- 
cimientos son más deseables y moralmente apropiadas para vivir 
en un Estado justo y democrático. Igualmente importante es la 
necesidad de que los estudiantes se comprometan en acción de 
conciencia cívica con el fin de eliminar las limitaciones sociales 
y políticas que impiden a las víctimas de esta sociedad llevar vi- 
das decentes y humanas. 

Una noción reconstituida de la autoridad emancipatoria sugie- 
re, en este caso, que los maestros son portadores de un conoci- 
miento crítico, reglas y valores a través de los cuales articulan y 
problematizan concientemente su relación con otros, con los estu- 
diantes, con la materia de estudio, y con la comunidad más am- 
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plia. Esta visión de la autoridad expone y desafía la visión domi- 
nante de los maestros como básicamente técnicos o servidores 
públicos, cuyo rol es ejecutar, más que conceptualizar, la práctica 
pedagógica. Además, la categoría de autoridad emancipadora dig- 
nifica el trabajo docente al verlo como una práctica intelectual, 
tanto con respecto a sus características formales, como a la natu- 
raleza del contenido discutido. El trabajo docente se convierte en 
una forma de labor intelectual en oposición a las divisiones peda- 
gógicas entre concepción y práctica, y entre producción y ejecu- 
ción, que son actualmente proclamadas en ciertas reformas edu- 
cativas. El concepto del maestro corno intelectual conlleva el im- 
perativo político y ético de juzgar, criticar y rechazar aquellas 
aproximaciones a la autoridad que refuerzan una división técnica 
y social del trabajo que acalla y desautoriza tanto a maestros 
corno a estudiantes. En otras palabras, la autoridad emancipatoria 
es un concepto que demanda que los maestros confronten crítica- 
mente las condiciones ideológicas y prácticas que los habilitan o 
apremian en su capacidad como intelectuales transformadores. 
Es importante recalcar que el concepto de autoridad emanci- 
patoria provee la base teórica para definir a los maestros no como 
meros intelectuales sino, más específicamente, corno intelectuales 
transformadores. La distinción es importante porque los intelec- 
tuales transformadores no están únicamente preocupados por el 
ejercicio del poder en el sentido convencional, esto es, con dar a 
los estudiantes el conocimiento y las habilidades que necesitarán 
para acceder a alguna medida tradicional de movilidad económi- 
ca y social en el mercado capitalista. En cambio, para los intelec- 
tuales transformadores, el problema de la enseñanza y el aprendi- 
zaje está vinculado a la meta más política de educar a los estu- 
diantes para tomar riesgos y para luchar dentro de las relaciones 
actuales de poder a fin de alterar las condiciones opresoras en las 
que se vive. Para facilitar esta meta, los intelectuales transforma- 
dores necesitan aclarar la naturaleza de los llamados a la autori- 
dad que utilizan al legitimar sus prácticas pedagógicas. En otras 
palabras, los educadores necesitan especificar los referentes polí- 
ticos y morales para la autoridad que asumen al señalar formas 
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particulares de conocimiento, al tomar posiciones en contra de 
formas de opresión, y al tratar a los estudiantes como si debieran 
también estar preocupados por la justicia social y la acción polí- 
tica. 

En resumen, esta versión reconstituida de la autoridad es im- 
portante porque contiene elementos de un lenguaje tanto de críti- 
ca como de posibilidad. Corno parte del lenguaje de la crítica, la 
noción de autoridad emancipatoria provee un discurso a través 
del cual los educadores pueden examinar críticamente visiones de 
la autoridad frecuentemente usadas por los conservadores para 
vincular el propósito de la escolarización a una visión reduccio- 
nista de patriotismo y patriarcado. Como parte del lenguaje de la 
posibilidad, la autoridad como práctica emancipatoria provee del 
andamiaje con el cual se puede conectar el propósito de la esco- 
larización con los imperativos de lo que Benjamin Barber llama 
una "democracia fuerte", una democracia caracterizada por ciuda- 
danos capaces de confrontar seriamente los temas públicos, a tra- 
vés de formas actuales de debate público y acción social (Barber, 
1984). 

En nue’ tra perspectiva, el referente más importante para esta 
visión particular de la autoridad descansa en un compromiso para 
dirigir las muchas instancias del sufrimiento que caracterizan la 
sociedad actual. Esto sugiere el reconocimiento e identificación 
con "las perspectivas de aquellos pueblos y grupos que son mar- 
ginados y explotados" (Welch, 1985: 31). En su dimensión prác- 
tica, tal compromiso representa una ruptura de los límites de la 
aislada individualidad liberal, y un deseo de comprometerse con 
otros en luchas políticas que enfrentan el orden social existente 
como institucionalmente represivo e injusto. Es importante notar 
que los intelectuales transformadores pueden servir para actuar, 
corno señala Welch, como portadores de peligrosa memoria 
(Welch, 1985: 37). Esto significa que tales intelectuales pueden 
vincular el conocimiento al poder al traer a la luz y al enseñar 
las historias, experiencias, narraciones, y relatos sojuzgados de 
aquellos que sufren y luchan dentro de condiciones que son rara- 
mente hechas públicas o analizadas a través de los discursos ofi- 
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ciales de la escolarización pública. Por lo tanto, podemos señalar 
las historias de las mujeres, negros, grupos de clase trabajadora, 
y otros cuyas historias enfrentan la legitimación moral de las es- 
tructuras de la sociedad y, por ello, contienen conocimiento de- 
masiado "peligroso" para hacerlo visible. Por supuesto que los 
maestros de "memoria peligrosa" deben hacer más que excavar la 
razón histórica y el conocimiento sojuzgado; deben también acla- 
rar que los pueblos son llamados a la lucha, que las alternativas 
políticas de hecho existen, y que tal conocimiento oculto necesita 


ser apropiado en el interés de crear sociedades más críticamente 
democráticas. 


Repensando la naturaleza de la formación docente 


Quisiéramos llevar la discusión precedente e intentar la mi- 
sión más práctica de reconstruir los programas de educación do- 
cente en torno de una nueva visión de la escolarización democrá- 
tica y la enseñanza de la ciudadanía crítica. Consecuentemente, 
dedicaremos el resto de nuestra discusión a esbozar, en términos 
más detallados y programáticos, lo que creemos son algunos 
componentes y categorías esenciales de un curriculum de educa- 
ción docente y una pedagogía crítica para las escuelas. 

Como hemos argumentado, la mayor parte de los programas 
de educación docente han estado —y continúan estando—, alejados 
de una visión y un conjunto de prácticas dedicadas a impulsar la 
democracia crítica y la justicia social. Una crítica repetida hecha 
por educadores que trabajan dentro de la tradición radical ha di- 
cho que, tal como existe actualmente, la educación docente rara- 
mente consigna las implicaciones morales de las desigualdades 
sociales dentro de nuestra forma actual de capitalismo industrial, 
las formas en las cuales funcionan las escuelas para reproducir y 
legitimar estas desigualdades (Zeichner, 1983; Giroux, 1981 y 
Sears, 1985). 

Usualmente, cuando se discute la vida en el salón de clases en 
los programas de educación docente, ésta es representada funda- 
mentalmente como un conjunto unidimensional de reglas y prác- 
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ticas regulatorias, más que como un terreno cultural en el que 
una variedad de intereses y prácticas chocan en una constante y 

frecuentemente caótica lucha por el dominio. Por lo tanto, los 
maestros en prospecto frecuentemente reciben la impresión de 

que la cultura del aula está esencialmente libre de ambigüedad y 
contradicción. Según esta visión, las escuelas están supuestamen- 
te libres de todo vestigio de contienda, lucha y política cultural'. 

Es más, la realidad del aula raramente es representada como si 
estuviera construida socialmente, históricamente determinada, y 
reproducida a través de relaciones institucionalizadas de clases, 

género, raza y poder. Desafortunadamente, esta concepción domi- 
nante de la educación escolar contradice ampliamente lo que el 
docente-estudiante a menudo experimenta durante su práctica o 
trabajo de campo, especialmente si el estudiante es puesto en una 
escuela con una gran población de estudiantes económicamente 
en desventaja y sin privilegios. Aun así, los maestros-estudiantes 
son instruidos para ver la educación escolarizada como un terre- 
no neutro libre de poder y política. Es contra esta representación 
transparente de la educación escolar que los maestros en prospec- 
to muy frecuentemente ven sus propias ideologías y experiencias 
a través de una perspectiva teórica y cultural dominante que per- 
manece en gran parte no cuestionada. Lo más importante es que 
los maestros en esta situación no tienen bases sobre las cuales 
cuestionar las presuposiciones culturales dominantes que moldean 
y estructuran las formas en las cuales responden e influyen en el 
comportamiento de los estudiantes. 

Consecuentemente, muchos maestros-estudiantes que se en- 
cuentran a sí mismos enseñando a estudiantes de la clase trabaja- 
dora o de minorías, adolecen de un marco referencial bien articu- 
lado para entender las dimensiones de clase, culturales, ideológi- 
cas y de género que conforman la vida del aula. Como resultado, 
las diferencias culturales entre los estudiantes frecuentemente son 


Por supuesto que esto no es cierto para todos los programas de edu- 
cación docente, pero sí representa la tradición dominante que los carac- 
teriza; véase Zeichner, 1983. 
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vistas acríticamente corno deficiencias más que como fortalezas, 
y lo que pasa por enseñanza es en realidad un asalto sobre las 
historias, experiencias y conocimientos específicos que tales estu- 
diantes utilizan, tanto para definir sus propias identidades como 
para dar sentido a su mundo más amplio. Usamos el término 
"asalto" no porque tal conocimiento sea atacado abiertamente, 
sino porque es devaluado a través de un proceso al mismo tiempo 
sutil y debilitante. Lo que pasa es que, dentro de la cultura domi- 
nante en la escuela, el conocimiento subordinado es generalmente 
ignorado, marginado, o tratado de una manera desorganizada 
—como si no existiera—, o bien tratado de tal manera que se lo 
descalifica. Inversamente, las ideologías que no ayudan a los gru- 
pos subordinados a interpretar la realidad que experimentan fre- 
cuentemente, pasan por formas objetivas de conocimiento. En 
este proceso, los maestros en formación pierden una comprensión 
de la relación entre cultura y poder, al igual que el sentido de 
cómo desarrollar posibilidades pedagógicas para sus estudiantes 

desde las diferencias culturales que, frecuentemente, caracterizan 
la vida escolar y del aula. En la sección siguiente, discutimos los 

elementos que, creemos, deberían constituir un nuevo modelo de 


educación docente, que se dirige más especificamente al tema an- 
terior. 


Formación docente como política cultural 


Nuestra preocupación aquí es la reconstrucción de las bases 
sobre las cuales son construidos los programas de formación do- 
cente. Esto significa desarrollar una forma alternativa de curricu- 
lum para la formación de maestros que provea lo que llamamos 
la construcción de políticas culturales. En nuestra perspectiva, tal 
aproximación programática a la formación de maestros concep- 
tualiza la escolarización como localizada dentro de una arena po- 
lítica y cultural en la que las formas de experiencia del estudiante 
y la subjetividad son activamente producidas y mediadas. En 
otras palabras, queremos recalcar la idea de que las escuelas no 
sólo enseñan asignaturas académicas, sino que también, en parte, 
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producen subjetividades estudiantiles o conjuntos particulares de 
experiencias que son en sí mismas parte de un proceso ideológi- 
co. Conceptualizar la escolarización como la transmisión y cons- 
trucción de subjetividades nos permite entender más claramente 
la idea de que el curriculum es más que una mera introducción 
de los estudiantes a disciplinas particulares y a metodologías de 
enseñanza; sirve también como una introducción a una forma 
particular de vida". 

En este punto, deberemos renunciar a una detallada especifi- 
cación de las prácticas docentes, y en lugar de ello, intentar esbo- 
zar brevemente áreas particulares de estudio cruciales para el de- 
sarrollo de un curriculum de educación docente reconceptualiza- 
do. Asignamos el término "política cultural" a nuestra presenta- 
ción del curriculum porque sentimos que este término nos permi- 
te capturar el significado de la dimensión sociocultural de los 
procesos de escolarización. Más aún, el término nos permite re- 
saltar las consecuencias políticas de la interacción entre maestros 
y estudiantes que vienen de culturas dominantes y dominadas. Un 
curriculum de educación docente asume, como forma de política 
cultural, que las dimensiones sociales, culturales, políticas y eco- 
nómicas son las categorías primarias para la comprensión de la 
escolarización contemporánea (Giroux y Simon, 1984). Dentro de 
este contexto, la vida en la escuela es conceptualizada no como 
un sistema unitario, monolítico y rígido de reglas y reglamentos, 
sino como un terreno cultural caracterizado por grados variables 
de acomodación, disputa y resistencia. La vida en la escuela es 
también entendida como una pluralidad de lenguajes en conflicto 
y de luchas, un lugar en el que las culturas del aula y de la calle 
chocan, y en el que los maestros, estudiantes y administradores 
escolares frecuentemente difieren acerca de cómo las experiencias 
de la escuela y sus prácticas deben ser definidas y entendidas. 

El imperativo de este curriculum es crear condiciones para el 
ejercicio del poder y la auto-constitución del estudiante como un 


" Véase John Ellis, 1980; Julian Henriques, Wendy Hollway, Cathy 
Urwin, Couze Venn, y Valerie Walkerdine, 1984. 
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sujeto activo política y moralmente. Estamos usando el término 
"ejercicio del poder" para referirnos al proceso en el que los estu- 
diantes adquieren los medios para apropiarse críticamente del co- 

nocimiento existente fuera de su experiencia inmediata, para am- 
pliar la comprensión de sí mismos, del mundo, y las posibilida- 
des de transformar las presuposiciones, vistas como dadas para 
siempre, acerca de la forma en que vivimos. Stanley Aronowitz 

ha descrito un aspecto del ejercicio del poder como "el proceso de 

apreciar y amarse a sí mismo" (Aronowitz, 1986: 18). En este 
sentido, el ejercicio del poder se gana a partir del conocimiento y 
las relaciones sociales que dignifican la propia historia, lengua y 
tradiciones culturales. Pero ejercicio del poder significa más que 
auto-confirmación; se refiere también al proceso por el cual los 

estudiantes son capaces de interrogar y apropiarse selectivamente 

de aquellos aspectos de la cultura dominante que les proveerán de 
la base para definir y transformar, más que meramente servir, al 
orden social más amplio. 

El proyecto de "hacer" un curriculum de formación docente 
basado en políticas culturales consiste en vincular la teoría social 
crítica con un conjunto de prácticas estipuladas a través de las 
cuales los alumnos-maestros son capaces de desmantelar y exami- 
nar críticamente las tradiciones educativas y culturales referidas, 
muchas de las cuales se han convertido en presa de una raciona- 
lidad instrumental que limita o ignora los ideales y principios de- 
mocráticos. Una de nuestras preocupaciones principales se enfoca 
en el desarrollo de un lenguaje de crítica y desmitificación que 
sea capaz de analizar los intereses e ideologías latentes que fun- 
cionan para socializar a los estudiantes de una manera compati- 
ble con la cultura dominante. Estamos igualmente preocupados, 
sin embargo, por la creación de prácticas docentes alternativas 
capaces de facultar a los estudiantes tanto dentro como fuera de 
las escuelas. En tanto que es imposible proveer un detallado per- 
fil de los cursos de un curriculum para una política cultural, que- 
remos comentar algunas áreas importantes de análisis que debe- 
rían ser centrales para tal programa. Estas incluyen el estudio 
crítico del poder, el lenguaje, la cultura y la historia. 
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Poder 


Una preocupación central de un curriculum de educación do- 
cente que se suscribe a una aproximación de política cultural es 
ayudar a los maestros-estudiantes a entender la relación entre po- 
der y conocimiento. Dentro del curriculum dominante, el conoci- 
miento es frecuentemente aislado de la cuestión del poder, y es 
generalmente tratado de manera técnica. Es decir, es visto en tér- 
minos instrumentales como algo a ser dominado. Tal conoci- 
miento es siempre una construcción ideológica vinculada a inte- 
reses particulares y a relaciones sociales; generalmente recibe 
poca consideración en los programas (le educación docente. Una 
comprensión de la relación conocimiento/poder plantea cuestio- 
nes importantes en relación a qué clase de conocimiento pueden 
proveer los educadores para facultar a los estudiantes, no sólo 
para comprender y comprometerse con su mundo circundante, 
sino también para ejercitar el tipo de cura necesaria para cambiar 
el orden social cuando sea imperativo. Es, entonces, de conside- 
rable importancia, la necesidad de que los maestros-estudiantes 
reconozcan que las relaciones de poder corresponden a formas de 
conocimiento escolar que al mismo tiempo distorsionan la verdad 
y la producen. Esto es, el conocimiento debería ser examinado no 
sólo por las maneras en que pudiera distorsionar o mediar la rea- 

lidad social, sino también por el modo en que refleja las expe- 
riencias de los pueblos, y la forma en que influye en sus vidas. 
Entendido en esta forma, el conocimiento no sólo reproduce la 
realidad por distorsión o esclarecimiento del mundo social, sino 
que también tiene la función más concreta de moldear la vida co- 
tidiana de la gente a través de su mundo percibido, relativamente 
no mediado por las suposiciones del sentido común. Esto sugiere 
que un curriculum para el ejercicio democrático del poder debe, 
no sólo examinar las condiciones del conocimiento escolar en tér- 
minos de cómo se produce y qué intereses particulares pudiera re- 
presentar, sino que debería también examinar cómo los efectos de 
tal conocimiento son vividos cotidianamente. En resumen, los fu- 
turos maestros necesitan entender que el conocimiento hace más 
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que distorsionar; también produce formas particulares de vida. 
Finalmente, en términos de Michel Foucault, el conocimiento 
contiene esperanzas, deseos y necesidades que resuenan positiva- 
mente con la experiencia subjetiva de una audiencia particular, y 
tal conocimiento necesita ser analizado por las promesas utópicas 


frecuentemente implícitas en sus demandas (Foucault, 1982: 
221). 


Lenguaje 


En los enfoque tradicionales e institucionalmente legitimados, 
la lectura, escritura y aprendizaje de una segunda lengua, y las 
cuestiones del lenguaje, son definidas primeramente por preocu- 
paciones técnicas y de desarrollo. En tanto tales preocupaciones 
son sin duda importantes, lo que es frecuentemente ignorado en 
los cursos principales de lenguaje en los programas de educación 
docente es cómo el lenguaje está activamente implicado en rela- 
ciones de poder que, generalmente, apoyan la cultura dominante. 
Un punto de partida alternativo para el estudio del lenguaje reco- 
noce la significación de la noción de Antonio Gramsci de que 
cada lenguaje contiene elementos de una concepción del mundo. 
Es a través de! lenguaje que adquirimos conciencia y negociamos 
un sentido de identidad, dado que el lenguaje no solamente refle- 

ja la realidad, sino que juega un rol activo en su construcción. A 
medida que el lenguaje construye significados, moldea nuestro 
mundo, modela nuestras identidades y provee los códigos cultura- 
les para percibir y clasificar el mundo. Esto implica, por supues- 
to, que, dentro de los discursos disponibles de la escuela o la so- 
ciedad, el lenguaje juega un rol poderoso, debido a que sirve para 
"marcar las fronteras del discurso permisible, desalentar la clari- 
ficación de las alternativas sociales, y hacer difícil para los despo- 
seidos localizar la fuente de su incomodidad, no digamos de re- 
mediarla" (.:ackson Lears, 1985: 569-570). A través del estudio 
del lenguaje dentro de la perspectiva de una política cultural, los 
futuros maestros pueden entender cómo el lenguaje funciona para 
"ubicar" a la gente en el mundo, para moldear el rango de signi- 
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ficados posibles en torno de un tema, y para construir activamen- 

te la realidad, más que simplemente reflejarla. Como parte de los 
estudios del lenguaje, los maestros-estudiantes deberían hacerse 
más sensitivos e informarse más en torno de la omnipresencia y 
el poder del lenguaje corno constituyente de sus propias experien- 

cias y de las de sus estudiantes potenciales (Waller, 1985: 12). 

Los maestros-estudiantes deberían también beneficiarse de una 
comprensión introductoria de las tradiciones europeas de teoría 
del discurso y las estrategias textuales que caracterizan sus méto- 
dos de indagación". Además, a través de una exposición a la se- 
miótica de las culturas de masa y populares, los estudiantes po- 
drían, al menos, aprender los métodos rudimentarios de examinar 
los variados códigos y significados, que son constituyentes a la 
vez de sus propias construcciones personales de sí mismos y de la 
sociedad, y de los de aquellos estudiantes con los que trabajan 
durante sus prácticas, o en las sesiones in situ. 


Historia 


El estudio de la historia debería jugar un rol más ex- 
tenso en los programas de educación docente (Waller, 
1985: 12). Una aproximación crítica a la historia intenta- 
ría proveer a los maestros-estudiantes de una comprensión 
acerca de cómo se forman las tradiciones culturales; esta- 
ría también diseñada para traer a la luz las varias mane- 
ras en las que los curricula y los textos basados en la dis- 
ciplina han sido construidos y leídos a través de diferentes 
períodos históricos. Además, tal aproximación sería auto- 
concientemente crítica de los problemas que rodean la en- 
señanza de la historia como una materia escolar, dado 
que, lo que es convencionalmente enseñado, refleja funda- 
mentalmente las perspectivas y los valores de los hombres 


17, Nos referimos principalmente a la escuela francesa de teoría del dis- 
curso, ejemplificada en los escritos de Foucault; véase su Foucault: 1972, 
1979 y 1978. 
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blancos y de clase media". Demasiado frecuentemente son 
excluidas las historias de las mujeres, los grupos minoritarios y 
los indígenas. Esta exclusión no es políticamente inocente cuando 
consideramos cómo los arreglos sociales son parcialmente consti- 
tutivos y dependientes de la subyugación y eliminación de las 
historias, y las voces de aquellos grupos marginados y despojados 
de poder por la cultura dominante. En suma, el concepto de his- 
toria puede también ayudar a discriminar qué tipos de conoci- 
mientos son considerados legítimos, y promulgados a través del 
curriculum escolar. El énfasis convencional en la historia 
cronológica "que tradicionalmente veía su objeto como de alguna 
manera inalterablemente dado 'ahí', esperando sólo a ser descu- 
bierto" (Waller, 1985: 14) sería suplantado por un énfasis en 
cómo prácticas educativas específicas pueden ser entendidas 
como construcciones históricas relacionadas con los eventos eco- 
nómicos, sociales y políticos de un tiempo y lugar particulares. Es 
principalmente a través de esta forma de análisis histórico que los 
estudiantes pueden recobrar aquello a lo que nos hemos referido 
previamente como "conocimientos sojuzgados" (Foucault, 1980). 
Nuestro uso del término nos dirige a aquellos aspectos de la his- 
toria en los cuales la crítica y la lucha han jugado un rol signifi- 
cativo al definir la naturaleza y el significado de la práctica y teo- 
ría educativa. Por ejemplo, los estudiantes tendrán la oportunidad 
de examinar críticamente los contextos históricos e intereses en 
juego al definir qué formas de conocimiento escolar se privilegian 
por sobre otras, cómo formas específicas de autoridad escolar son 
sostenidas, y cómo modelos particulares de aprendizaje se institu- 
cionalizan. 

Dentro del formato de un curriculum como una forma de po- 
lítica cultural es también necesario que el estudio de la historia 
esté conectado teóricamente con el lenguaje y la lectura. En este 
contexto, el lenguaje puede ser estudiado subsecuentemente como 
"el portador de la historia", y la historia puede ser analizada 


=. En esta parte, los autores enfatizan las valoraciones en función de 
categorías de sexo, raza y clase. (N. del revisor). 
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como una construcción social abierta al examen crítico. La impor- 

tante vinculación entre la lectura y la historia puede lograrse al en- 

fatizar que "la lectura ocurre dentro de la historia, y que el punto de 
integración es siempre el lector" (Waller, 1985: 14). Al analizar 
esta relación, los maestros pueden enfocar sobre los significados cul- 
turales que los estudiantes utilizan para entender un texto. Tal enfo- 
que prepara mejor a los estudiantes para entender cómo ocurre el 
proceso de lectura dentro de la historia cultural particular del estu- 
diante, y en el contexto de sus propias preocupaciones y creencias. 

Esto ayudará también a los maestros-estudiantes a hacerse más crí- 
ticamente concientes de cómo los estudiantes de culturas subordina- 
das traen consigo sus propios conjuntos de experiencia, al igual que 
sus propios sueños, deseos y voces al acto de leer. 


Cultura 


El concepto de cultura, tan variado como puede ser, es esen- 
cial para cualquier curriculum de educación docente que aspire a 
ser crítico. Estarnos usando aquí el término "cultura" para signi- 
ficar las maneras particulares en las cuales un grupo social vive y 
da sentido a sus circunstancias "dadas" y condicioneS de vida 
(Giroux, 1981). Además de definir la cultura como un conjunto 
de prácticas e ideologías desde las cuales diferentes grupos parten 
para dar sentido al mundo, queremos también forjar las maneras 
en las cuales las cuestiones culturales se hacen el punto de parti- 
da para comprender la cuestión de quién tiene poder y cómo éste 
es reproducido y manifestado en las relaciones sociales que vin- 
culan la escolarización con el orden social más amplio. El víncu- 
lo entre cultura y poder ha sido analizado extensivamente en la 
teoría social radical a lo largo de los últimos diez años. Es posi- 
ble, por lo tanto, ofrecer tres reflexiones desde esta bibliografía 
que son particularmente relevantes para iluminar la lógica políti- 
ca que sirve de base a variadas relaciones cultura/poder. En pri- 
mer lugar, el concepto de cultura ha estado conectado íntima- 
mente con la cuestión de cómo las relaciones sociales son estruc- 

turadas dentro de las formaciones de clase, género y edad que 
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producen formas de opresión y dependencia. En segundo lugar, la 
cultura ha sido analizada dentro de la perspectiva radical, no sim- 
plemente como una forma de vida, sino como una forma de pro- 
ducción a través de la cual diferentes grupos, sea desde sus relacio- 
nes sociales dominantes o subordinadas, definen y realizan sus as- 
piraciones a través de relaciones asimétricas de poder. En tercer lu- 
gar, la cultura ha sido vista como un campo de lucha en el cual la 
producción, legitimación y circulación de formas particulares de co- 

nocimiento y experiencia son áreas centrales de conflicto. Lo impor- 

tante aquí es que cada una de estas reflexiones plantea cuestiones 
fundamentales acerca de las maneras en que las desigualdades son 
mantenidas y confrontadas en la esfera de la cultura. 

El estudio de las culturas —o, más específicamente, lo que ha 
sido conocido como "estudios culturales"— debería convertirse en la 
piedra angular de un curriculum de educación docente. Creemos 
que éste es el caso, debido a que los estudios culturales pueden pro- 
veer a los maestros-estudiantes de las categorías críticas necesarias 
para examinar las relaciones de escuela y aula como prácticas socia- 
les y políticas, relacionadas ineRtricablemente con la construcción y 
mantenimiento de relaciones especificas de poder. Además, al reco- 
nocer que la vida escolar está frecuentemente mediada a través del 
mfrentamiento entre las culturas dominantes y subordinadas, los 
maestros en este prospecto pueden lograr cierta visión hacia las for- 
mas en las cuales las experiencias del aula están necesariamente 
entrelazadas con !la vida familiar de los estudiantes y la cultura ca- 
llejera. Este señalarniento pretende ser más que un alarmante grito 
por la relevancia; en lugar de ello, afirma la necesidad de que los 
futuros maestros entiendan el significado de los sistemas que em- 
plean los estudiantes en sus encuentros con formas de conocimiento 
escolar dominante y las relaciones sociales. Es importante, por ende, 
que los maestros-estudiantes aprendan a analizar expresiones de 
cultura de masa y popular, tales como videos musicales, televisión y 
cine. En esta forma, una exitosa aproximación de estudios culturales 

proveería tma importante avenida teórica para que los maestros 
comprendan cómo las ideologías se inscriben a través de las repre- 
sentaciones de la vida diaria. 
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Hacia una pedagogía crítica para el aula 


En las secciones previas, hemos resaltado la importancia de 

ver las escuelas como lugares sociales y políticos implicados en la 
lucha por la democracia. Además, hemos reconsiderado la rela- 
ción entre autoridad y trabajo docente, y hemos intentado desa- 
rrollar los rudimentos teóricos de un programa en el cual la edu- 
cación docente pudiera ser vista como una forma de política cul- 
tural. En esta sección final, cambiamos el foco de las cuestiones 
de los propósitos institucionales y la definición docente a los te- 
mas de la pedagogía crítica y el aprendizaje de los estudiantes. Al 
hacerlo, señalamos algunos de los elementos fundamentales que, 
creemos, pueden ser usados para construir una pedagogía crítica, 
en la cual la cuestión de los intereses de los esMdiantes o sus 
motivaciones está vinculada a la dinámica del auto-ejercicio y el 
ejercicio social del poder. Queremos hacer hincapié aquí en que 
las escuelas públicas moldean y refuerzan las actitudes que los 
maestros llevan en prospecto a sus experiencias clínicas. Al enfo- 
car sobre algunos de los elementos teóricos que constituyen una 
pedagogía crítica, intentamos clarificar el vínculo entre nuestra 
noción de un curriculum de educación docente como una forma 
de políticas culturales, y la dinámica concreta de la pedagogía del 
aula. Teniendo esto en mente, esbozaremos ahora algunos de los 
rudimentos de un discurso crítico que define la pedagogía del 
salón de clase dentro de los parámetros de un proyecto político 
centrado en la primacía de la experiencia estudiantil, el concepto 
de voz, y la importancia de transformar a las escuelas y a las co- 
munidades en esferas democráticas públicas. 


La primacía de la experiencia estudiantil 


El tipo de pedagogía crítica que proponemos está interesado 
fundamentalmente en la experiencia estudiantil, en la medida en 
que aborda los problemas y las necesidades de los propios estu- 
diantes como el punto de partida. Por un lado, una pedagogía de 
la experiencia estudiantil anima la crítica de las formas dominan- 
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les de conocimiento y mediación cultural que moldean colectiva- 
mente las experiencias estudiantiles; por otro lado, intenta pro- 
veer a los estudiantes de los medios críticos para examinar sus 
propias experiencias vividas y formas subordinadas de conoci- 
miento. Esto significa ayudar a los estudiantes a analizar sus pro- 
plas experiencias para iluminar los procesos a través de los cuales 
éstos fueron producidos, legitimados o descalificados. Connell y 
colaboradores, en Australia, proveen una dirección convincente 
para este tipo de enfoque curricular en la formulación de los tipos 
de conocimiento que deberían ser enseñados para facultar a los 
Jstudiantel; de clase trabajadora, cuando sugieren: 


"...que los niños de clase trabajadora acceden al conocimiento 
formal vía el aprendizaje que empieza con su propia expe- 
riencia y las circunstancias que la moldean, pero no se detiene 
ahí. Este enfoque no acepta la organización existente del co- 
nocimiento académico, ni tampoco simplemente lo invierte. 
Parle del conocimiento escolar existente y de lo que la pobla- 
ción de !a ciase trabajadora ya sabe, y organiza esta selección 
de la información a través de problemas tales corno la sobre- 
vivencia económica y la acción colectiva, manejando la ruptu- 
ra de los hogares por desempleo, respondiendo al impacto de 
la nueva . cnología, manejando problemas de identidad per- 
sonal y asociación, entendiendo cómo trabajan las escuelas y 
por qué." 

(Connell y col., 1982: 199)" 


La experiencia estudiantil es la esencia de la cultura, media- 
ción y formación de identidad, y se le debe dar preeminencia en 
un curriculum liberador. Es, por lo tanto, imperativo que los edu- 
cadores críticos aprendan cómo entender, afirmar y analizar tal 
experiencia. Esto significa no sólo comprender las formas cultu- 
rales y sociales a través de las cuales los estudiantes aprenden 
cómo definirse a sí mismos, sino también aprender cómo com- 


". Véase también Peter McLaren, 1986. 
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prometer la experiencia estudiantil para que tal experiencia ni se 
apruebe ni se deslegitime de manera incompetente. Esto sugiere 
que, primero que nada, el conocimiento sea significativo para los 
estudiantes antes de que sea crítico. El conocimiento escolar nun- 
ca habla por sí solo; en cambio, es constantemente filtrado a tra- 
vés de las experiencias ideológicas y culturales que los estudian- 
tes llevan al aula. Ignorar las dimensiones ideológicas de la expe- 
riencia estudiantil es negar la base sobre la cual los estudiantes 
aprenden, hablan e imaginan. Judith Williamson señala adecua- 
damente este tema: 


"Walter Benjamin ha dicho que las mejores ideas no sirven si 
no hacen algo útil de la persona que las porta; en un nivel 
aún más simple, yo añadiría que las mejores ideas ni siquiera 
existen si no hay alguien que las porte. Si no podemos lograr 
el 'curriculum radical' o despertar el interés necesario en las 
“habilidades básicas", éstas no tienen caso. Pero de cualquier 
modo, en última instancia ¿de qué nos preocupamos más: por 
nuestras ideas, o por el niño-estudiante al cual intentamos 


enseñárselas?" 
(Williamson, 1984: 24)” 


Los estudiantes no pueden aprender, a menos que los maes- 
tros desarrollen una comprensión de las variadas formas en las 
cuales las percepciones e identidades de los estudiantes están 
constituidas a través de diferentes dominios sociales. Está en jue- 
go la necesidad de los maestros-estudiantes de entender cómo las 
experiencias producidas en los variados dominios y niveles de la 
vida cotidiana dan lugar a las diferentes voces que los estudiantes 
emplean para dar significado a sus mundos y, consecuentemente, 
a su existencia en la sociedad en su conjunto. Por supuesto que 
no todas las experiencias estudiantiles deberían ser afirmadas sin 
reservas o consideradas legítimas, dado que algunas de ellas in- 
dudablemente partirán de una acrílica caracterización y construc- 


2, Véase también Henry Giroux, 1986. 
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ción social del mundo (como en los estereotipos racistas y sexis- 
tas, por ejemplo). En este caso, los maestros deben entender la 
experiencia de los estudiantes como surgiendo de discursos y sub- 
jetividades múltiples, algunos de los cuales deben ser cuestiona- 
dos más críticamente que otros. Es crucial, por lo tanto, que los 
educadores señalen la cuestión de cómo los aspectos del mundo 
social son experimentados, mediados y producidos por los estu- 
diantes. El no hacerlo no sólo evitará que los maestros deriven en 
los impulsos, emociones e intereses que les dan a los estudiantes 
su voz peculiar, sino que hará también igualmente difícil proveer 
el equilibrio para el aprendizaje mismo. 

A! tiempo que el concepto de experiencia estudiantil se ofrece 
como central de una pedagogía crítica, debería ser reconocido 
también como una categoría central de los programas de educa- 
ción docente. Esto sugiere que las prácticas de los estudiantes de- 
berían ser vistas como situaciones en las que la cuestión de cómo 
la experiencia es producida, legitimada y llevada a cabo se con- 
vierte en un objeto de estudio al mismo tiempo para los maestros 
y los estudiantes. Desafortunadamente, la mayor parte de las 
prácticas de los estudiantes son vistas ya sea como un rito de 
paso dentro de la profesión, o meramente como una experiencia 
culminante formal en el programa de educación docente. 


La voz del estudiante y la esfera pública 


El concepto de voz constituye el punto focal para una teoría 
de la enseñanza y el aprendizaje que genera nuevas formas de 
socialización, al igual que nuevas y desafientes formas de con- 
frontar y compmr-eterse en la vida diaria. La voz, simplemente 
se refiere a las variadas medidas a través de las cuales los estu- 
diantes y los maestros participan activamente en el diálogo. Esto 
está relacionado con los medios discursivos con los que los maes- 
tros y estudiantes intentan hacerse "oír" y para definirse como 
autores activos de sus mundos. Mostrar una voz significa, como 
dice Mijaí' Bajtín, "recontar una narración en las propias pala- 
bras" (en Rosen, 1986: 234). Más específicamente, el término 


EDUCACION DE MAESTROS Y LA POLITICA DEL COMPROMISO 125 


"voz" se refiere a los principios del diálogo según son enunciados 

y actuados dentro de situaciones sociales particulares. El concepto 

de voz representa las instancias peculiares de la autoexpresión a 
través de las cuales los estudiantes afirman su propia identidad de 

clase, cultura, raza y género. Una voz estudiantil está necesaria- 

mente moldeada por la historia personal y el compromiso distin- 

tivo vivido con la cultura circundante. La categoría de voz, en- 

tonces, refiere a los medios a nuestra disposición, los discursos 

disponibles para nosotros que nos hacen ser entendidos y escu- 

chados, y definirnos como participantes activos en el mundo. Sin 

embargo, como hemos señalado previamente, la cultura escolar 
dominante generalmente representa y legitima las voces de los 

varones blancos de las clases media y alta, con la exclusión de los 
estudiantes económicamente en desventaja, más especificamente 

mujeres de antecedentes minoritarios'. Una pedagogía crítica 
toma en cuenta las formas variadas en las cuales las voces que 
los maestros usan para comunicarse con los estudiantes pueden 
silenciarlos o legitimarlos. 

El concepto de voz es crucial para el desarrollo de una peda- 
gogía crítica del aula porque provee una base importante para 
construir y demostrar los imperativos fundamentales de una de- 
mocracia fuerte. Tal pedagogía intenta organizar las relaciones en 
el aula de manera que los estudiantes puedan partir y confirmar 
aquellas dimensiones de sus propias historias y experiencias que 
están profundamente enraizadas en la comunidad circundante. 
Además, al crear vínculos activos con la comunidad, los maestros 
pueden abrir las aulas a sus diversos recursos y tradiciones. Esto 
presupone que los maestros se familiaricen con la cultura, econo- 
mía y tradiciones históricas que pertenecen a la comunidad cir- 
cundante. En otras palabras, los maestros deben asumir una res- 
ponsabilidad pedagógica para intentar entender las relaciones y 
fuerzas que influyen a sus estudiantes fuera del contexto inmedia- 
to del aula. Esta responsabilidad requiere de los maestros que de- 


"_ Para un análisis más amplio, véase Arthur Brittan y Mary Maynard, 
1984. 
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sarrollen su curricula y prácticas pedagógicas en torno de aque- 
llas tradiciones, historias y formas de conocimiento comunitarias 
que son frecuentemente ignoradas dentro de la cultura escolar do- 
minante. Esto puede llevar, por supuesto, a un entendimiento 
más profundo de parte de los maestros y de los estudiantes de 
cómo tanto los conocimientos "locales" y "oficiales" son produci- 
dos, sostenidos y legitimados. 

Los maestros necesitan desarrollar prácticas pedagógicas que 
vinculen las experiencias estudiantiles con aquellos aspectos de la 
vida comunitaria que conforman y sostienen tales experiencias. 
Por ejemplo, los maestros-estudiantes podrían compilar historias 
orales de las comunidades en las que enseñan, que después pue- 
dan ser usaGas como un recurso escolar y del curriculum (particu- 
larmente en los programas de lectura). En suma, podrían trabajar 
en ello y analizar cómo diferentes agencias sociales comunitarias 
funcionan para producir, distribuir, y legitimar formas particula- 
res de conocimiento y de relaciones sociales. Esto ampliaría su 
noción de prácticas pedagógicas, y les ayudaría a entender la re- 
levancia de su propio trabajo para instituciones distintas de las 
escuelas. De manera similar, los maestros en prospecto podrían 
desarrollar vínculos orgánicos con agencias comunitarias activas, 
tales como empresas, organizaciones religiosas, y otras esferas 
públicas, en un intento por desarrollar una conexión más signifi- 
cativa entre el curriculum escolar y las experiencias que definen 
y caracterizan la comunidad local. El concepto de voz puede pro- 
veer un principio básico de organización para el desarrollo de 
una relación entre el conocimiento y las experiencias estudianti- 
les, y, al mismo tiempo, crear un foro para examinar temas más 
amplios de la escuela y la comunidad. En otras palabras, los 
maestros deben ser conscientes tanto de las fuerzas transformado- 
ras como de las estructuras de opresión de la comunidad más 
amplia, y desarrollar esta conciencia en estrategias curriculares 
diseñadas para facultar a los estudiantes hacia la creación de una 
sociedad más liberadora y humana. En resumen, los maestros 
deberían estar atentos a lo que significa construir formas de cono- 
cimiento en sus salones de clase, que permitan a los estudiantes 
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afirmar sus voces dentro de áreas de la vida comunitaria; esto es, 
dentro de esferas públicas democráticas, necesitadas de constante 
crítica, salvaguarda y renovación. 

Vale la pena citar ampliamente a Stev Tozer en relación a 
este tema. 


"El proceso de ajustar los estudiantes a la vida comunita- 
ria, por tanto, es un esfuerzo para preparar a los estudian- 
tes tanto para la comunidad existente, como para llevarlos 
a entender y apreciar los valores históricos e ideas que 
apuntan a una comunidad más ideal que aquella existente 
[...1 el deber del maestro es reconocer los ideales históri- 
cos que nacen que valga la pena la vida comunitaria, idea- 
les sobre los cuales la sociedad más amplia está fundada; 
ideales de dignidad humana y equidad, libertad y mutuo 
cuidado de una persona a otra [...1. Esto no quiere decir 
que los maestros deben preparar a los estudiantes para una 
utopía inexistente. Más hien, los maestros deben desarro- 
llar una comprensión de la comunidad tal como existe, y 
una comprensión de qué clase de persona será requerida 
para hacerla mejor. Pueden intentar desarrollar por sí mis- 
mos un ideal de la comunidad por la que los estudiantes 
deberían luchar, y podrían ayudar a sus estudiantes con el 
conocimiento, los valores y las habilidades que necesita- 
rán si va., a ser lo suficientemente fuertes para mantener 
altos estándares de creencia y comportamiento en una so- 


. ciedad imperfecta." 
(Tozer, 1985: 152-153) 


Es una desafortunada verdad evidente que cuando las co- 
munidades son ignoradas por los maestros, los estudiantes 
frecuentemente se encuentran a sí mismos atrapados en insti- 
tuciones que no sólo les niegan una voz, sino que los privan 
de una comprensión relacional o contextual de cómo el cono- 
cimiento que adquieren en el aula puede ser usado para in- 
fluir y transformar la esfera pública. Implícito en el concepto 
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de vincular las experiencias del aula con la comunidad más 
amplia, está la idea de que la escuela es entendida mejor 
como una polis, corno un lugar de ciudadanía. Dentro de este 
lugar, los estudiantes y maestros pueden comprometerse en 
un proceso de deliberación y discusión dirigido al avance del 
bienestar público de acuerdo con los principios y juicios mo- 
rales fundamentales. Para llevar a las escuelas más cerca del 
concepto de polis, es necesario definirlas como espacios pú- 
blicos que buscan recapturar la idea de democracia crítica y 
comunidad. En efecto, queremos definir a los maestros corno 
participantes activos en la comunidad, cuya función es esta- 
blecer espacios públicos en los que los estudiantes pueden 
debatir, ap.opiarse y aprender el conocimiento y las habilida- 
des necesarias para vivir en una democracia crítica. 

Por espacio público entendemos, como Hannah Arendt, un 
conjunto concreto de condiciones de aprendizaje en el que las 
personas se reúnen para hablar, comprometerse en el diálogo, 
compartir sus relatos, y para luchar dentro de relaciones so- 
ciales que fortalecen —más que debilitan— las posibilidades de 
la ciudadanía activa (Arendt, 1958). La escuela y las prácti- 
cas del aula deberían, en cierta forma, estar organizadas en 
torno de formas de aprendizaje que sirvan para preparar a los 
estudiantes para roles responsables como intelectuales trans- 
formadores, como miembros de la comunidad, y como ciuda- 
danos críticamente activos fuera de las escuelas". 


". Los intentos por vincular la instrucción en el aula a los contextos co- 
munitarios no son nunca más importantes que durante las experiencias 
clínicas de los maestros. En estas ocasiones, los maestros en prospecto 
deberían ser ayudados para hacer conexiones con organizaciones comu- 
nitarias progresistas, especialmente aquellas afiliadas a reuniones de 
consejo gubernamental, y para entrevistar a líderes y trabajadores comu- 
nitarios en variadas agencias de la comunidad vinculada a la escuela. 
Esto amplía la posibilidad de que los maestros en prospecto hagan víncu- 
los críticos reflexivos entre prácticas de aula y el ethos, y necesidades 
del medio social y cultural circundante. 
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Conclusión 


Iniciamos este ensayo argumentando que la formación docen- 
te debe ser seriamente repensada a lo largo de las líneas de la tra- 
dición democrática crítica, una tradición que, por desgracia, ha 
sido excluida de los actuales debates de la educación escolarizada 
en Estados Unidos. Hemos argumentado que esta tradición pro- 
vee la base para repensar la relación de la escolarización con el 
orden social, y para reestructurar la educación de los futuros 
maestros a fin de prepararlos en el rol de intelectuales transfor- 
madores. Además, hemos argumentado que los programas de 
educación docente deben asumir un rol central en la reforma de 
la educación pública, y para ello, deben imponer la primacía de 
la tradición democrática para reestructurar las relaciones escuela/ 
comunidad. 

En nuestra visión, la búsqueda de una democracia creativa 
realizada a principios de siglo por Dewey y otros, está actualmen- 
te en retirada habiendo sido abandonada igualmente por liberales 
y radicales. Esta situación presenta un doble reto a los educadores 
críticos: hay ahora una urgente necesidad no sólo de resucitar la 
tradición de la democracia liberal, sino también de desarrollar 
una perspectiva teórica que vaya más allá de ella. En la era ac- 
tual de conservadurismo, la educación pública debe analizar sus 
fuerzas y debilidades frente a un ideal de democracia crítica, más 
que frente actual referente corporativo del mercado capitalista. 
De manera similar, la educación pública debe completar la tarea 
de educar a los ciudadanos para tomar riesgos, para luchar por el 
cambio institucional y social, y para pelear por la democracia y 
contra la opresión tanto dentro corno fuera de las escuelas. El 
ejercicio del poder pedagógico necesariamente va de la mano de 
la transformación social y política. 

Nuestra posición está en deuda con Dewey, pero intenta ex- 
tender su proyecto democrático. La lucha de Dewey por la demo- 
cracia era principalmente pedagógica, y falló ampliamente en el 
desarrollo de un análisis extenso de las relaciones de clase y las 
desigualdades históricamente condicionadas en la sociedad. In- 
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versamente, nuestra posición acentúa la idea de que las escuelas 
representan sólo un lugar importante en la lucha por la democra- 
cia. Es diferente de la visión de Dewey debido a que percibe la 
capacitación individual y social de los estudiantes involucrados, 
no sólo las políticas de la cultura del aula, sino también la lucha 
política y social fuera de la situación escolar. Tal aproximación 
reconoce que la pedagogía crítica es sólo una intervención —aun- 
que crucial— en la lucha para reestructurar las condiciones ideo- 
lógicas y materiales de la vida cotidiana. Estamos convencidos de 
que las instituciones de formación docente y las escuelas públicas 
pueden y deben jugar un tol activo y productivo en el ensancha- 
miento de las posibilidades para la promesa de la escolarización, 
la política y la sociedad estadounidense. 
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Lenguaje, escolarización y subjetividad: 
más allá de una pedagogía de 
reproducción y resistencia* 


Henry Giroux 
Peter McLaren 


En las páginas siguientes sostendremos que las actuales tenta- 
tivas que proveen de un lenguaje teórico para examinar los proce- 
sos de escolarización, para guiar las investigaciones empíricas en 
los contextos educativos, y para lograr un mayor acceso en una 
comprensión más crítica de las dimensiones de la ciencia social, 
cultural y política, han sido menos que satisfactorias. En realidad, 
han sido seriamente inadecuadas. En cuanto a eso, sostenemos la 
necesidad fundamental de la investigación educativa para crear 
un nuevo vocabulario teórico que asuma la primacía del lenguaje 
y la experiencia y la construcción social del significado y la sub- 
jetividad. La ausencia de tal vocabulario teórico es evidente no 
sólo dentro del dominio de la principal corriente de investigación 
en la escolarización, sino también en la negativa de los teóricos 
críticos de desarrollar una mayor comprensión de las relaciones 
entre el lenguaje y la experiencia del estudiante como una diná- 
mica central en la cual los estudiantes vienen a experimentarse a 
sí mismos como sujetos. Esto también se hace evidente en la ne- 
gativa de los teóricos críticos para desarrollar una teoría de la di- 
ferencia que ponga al descubierto cómo es que se produce la do- 
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minación cultural en sus representaciones y prácticas sociales, 
cualidades negativas que han devaluado al otro como objeto, en 
vez de considerarlo el sujeto de la historia. Es evidente también 
en la negativa de los educadores críticos la tendencia a desarro- 
llar formas de pedagogía en las cuales la comprensión histórica y 
la producción de la experiencia funcionan como una forma de 
contramemoria, que es como dar cuenta de la lucha sobre la re- 
presentación de experiencias en las cuales los grupos subordina- 
dos operan desde una posición de marginalidad y silencio. En 
efecto, al minimizar la importancia del lenguaje, la experiencia y 
el poder, los educadores críticos han abandonado el desarrollo de 
un discurso que enlace la subjetividad, la pedagogía y la historia 
con un lenguaje de visión y vida pública. 

En la primera sección de este capítulo intentamos esbozar la 
actual crisis en la pedagogía crítica que referimos como una in- 
habilidad para moverse más allá del lenguaje de crítica y domina- 
ción. En la segunda sección intentamos bosquejar una construc- 
ción conceptual para examinar el lenguaje y sus relaciones con la 
formación de la subjetividad y la praxis, y tratamos de persuadir 
al lector de que la elección del lenguaje que nosotros hacemos 
como educadores en la descripción, la interpretación y en el aná- 
lisis de la realidad social es un factor crucial para el cambio edu- 
cativo y social. Nos orientamos en la discusión de cómo el len- 
guaje trabaja para la construcción social y como mediación en la 
realidad, y de cómo interactúa con la experiencia para determinar 
la subjetividad en el actual debate entre los educadores críticos. 
De un modo o de otro, el lenguaje de la teoría radical educativa 
es también cc/Mito e impráctico. Por último, ofrecemos un bre- 
ve bosquejo de una pedagogía crítica para el uso del salón de cla- 
se que contiene por lo menos un vocabulario mínimo e ideas para 
la creación de una activa ciudadanía crítica de estudiantes. 


La pedagogía crítica y la crisis dentro del lenguaje 
de la teoría 


Como se ha venido desarrollando la pedagogía radical tanto 
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en Inglaterra como en los Estados Unidos en la última década, se 
ha inspirado en gran medida en las formas particulares de la eco- 
nomía política, en la ideología crítica y en la crítica cultural. Su 
principal tarea y hazaña es que ha servido a la importante fun- 
ción de desafío que puede ser vagamente llamada la ideología de 
la teoría y práctica educativa tradicional. La investigación educa- 
tiva tradicional intentó la acción paradójica de la despolitización 
del lenguaje y la escolarización, y al mismo tiempo la legitima- 
ción de las ideologías capitalistas. En oposición a los intentos de 
los tradicionalistas de suprimir cuestionamientos teóricamente 
importantes con respecto a las relaciones que existen entre cono- 
cimiento, poder y dominación, los teóricos educativos críticos fue- 
ron capaces de desarrollar un nuevo lenguaje teorético y una for- 
ma de crítica para sugerir que las escuelas fueron considerable- 
mente (aunque no exclusivamente) instrumentos de producción 
social, ecodómica y cultural. Aun en las mejores condiciones, la 
escuela pública ofreció movilidad limitada a los miembros de las 
fracciones de clase subordinada pero, en el análisis final, ellos 
sirvieron principalmente como instrumentos poderosos para la 
reproducción de las relaciones sociales capitalistas y legitimación 
de las ideologías dominantes. A pesar del éxito en el desarrollo 
de su comprensión teorética y análisis político de la escolariza- 
ción, la teoría educativa radical padeció algunos desafios serios, 
siendo el más significativo su fracaso para moverse más allá del 
lenguaje de crítica y dominación. Esto es, los educadores radica- 
les continuaron empantanados en un lenguaje que vincula a las 
escuelas con las ideologías y las prácticas de dominación. Desde 
este enfoque, las escuelas fueron entendidas casi exclusivamente 
como instrumentos de reproducción social, productoras de obe- 
dientes trabajadores para el capital industrial; el conocimiento 
escolar fue generalmente puesto a un lado por una forma de ideo- 
logía burguesa, y los maestros con frecuencia fueron concebidos 
como atrapados en los aparatos de dominación, que funcionan 
con una implacable precisión y certeza absoluta. 

Por supuesto, es importante reconocer que el modelo de repro- 
ducción de la escuela se transformó crecientemente, tornándose 
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teóricamente más sofisticado cuando los teóricos críticos lo usa- 
ron para explorar el papel que las escuelas han jugado en el pro- 
ceso de acumulación del capital, de la legitimación ideológica, y 
en la producción de conocimiento necesario para mantener las 
demandas crecientes de un cambio de la sociedad capitalista. Lo 
notable es que, aun cuando la riqueza teórica de este modelo ana- 
lítico se extendió contemplando una más amplia serie de cuestio- 
nes, la lógica fundamental que originó esta posición no cambió. 
Este modelo de análisis aun operó rígidamente dentro y en res- 
puesta de la lógica del capital. La teoría de la reproducción de la 
escuela es básicamente una forma reactiva de análisis, que sim- 
plifica repetidamente la complejidad de la vida social y cultural, 
y en última instancia ignora la creación de un discurso teórico 
que trascienda los imperativos de posibilidad dentro de las exis- 
tentes configuraciones de poder capitalista. El mayor fracaso de 
esta posición ha sido prevenir a los educadores de izquierda del 
desarrollo Ge un lenguaje en el cual puedan teorizar para las es- 
cuelas. En vez de esto, los educadores radicales han teorizado 
principalmente acerca de las escuelas como instrumentos de do- 
minación, y, como tales, ellos rara vez se han comprometido con 
la posibilidad de una nueva construcción, con una aproximación 
alternativa de la organización escolar, del curriculum y de las re- 
laciones sociales en el salón de clases. 

Bajo el enfoque de las escuelas como, principalmente, es- 
pacios de reproducción, los educadores radicales no han sido 
capaces de desarrollar una teoría de la escolarización que 
ofrezca una posibilidad viable de lucha contrahegemónica y 
de contestación ideológica. Dentro de este discurso, las escue- 
las, los maestros, y los estudiantes son vistos con frecuencia, 
implícitamente, como extensiones de la lógica del capital so- 
lamente. En vez de luchar con las escuelas como espacios de 
contestación, de negociación y de conflicto, los educadores 
radicales tienden a producir una sobresimplificada versión de 
la dominación, que sugiere que las escuelas no pueden ser 
vistas como espacios que ofrezcan la posibilidad de interven- 
ción y cambio constructivo. 
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La teoría educativa radical ha estado marcada por un lenguaje 
de crítica, el cual abandona la exploración y desarrollo de un 
número importante de cuestiones que, creemos, son centrales 
para una teoría crítica de la escolarización. En principio, esto ha 
menguado el desarrollo de una filosofía pública que integre los 
problemas del poder, de la política, y la posibilidad con respecto 
al papel que deben desempeñar las escuelas como esferas públicas 
democráticas. Los teóricos educativos radicales han estado atrapa- 
dos en la descripción de la realidad de la existencia de las escue- 
las, así que han fracasado para presentar cuestionamientos o pro- 
puestas y significados acerca de lo que estas escuelas deberían 
ser. Careciendo de una visión sustantiva, los teóricos radicales 
han ignorado la tarea de desarrollar la fundamentación de una fi- 
losofía pública progresista como referente para la reconstrucción 
de las escuelas en tanto esferas públicas democráticas. En este 
caso, tales educadores han fallado en la construcción de un dis- 
curso programático para proveer a los estudiantes con el conoci- 
miento, las habilidades y los valores que ellos necesitarán para el 
ejercicio de la compasión, y la dirección necesaria para encontrar 
sus propias voces que les enseñe al mismo tiempo cómo entender 
y encadenar sus voces para el ejercicio de la responsabilidad so: 
cial y del valor cívico. Por ejemplo, los educadores radicales no 
han sido capaces de proponer una visión de la escuela que enlace 
la educación pública con los imperativos de la democracia, en vez 
de las limitadas demandas del mercado, o hacia una lógica cultu- 
ral que se mueva más allá del etnocentrismo dado a conocer por 
el primer Secretario de Educación, William Bennett. Esto es, 
existe una ausencia en este discurso respecto de cómo el signifi- 
cado y la naturaleza de la educación pública puede estar situada 
dentro de los más vastos contextos de lo que significa ver a las 
escuelas como fundamentales para la formación de una ciudada- 
nía crítica y comprometida, corno espacios sociales desde los cua- 
les se organizan las energías de una visión moral en el orden de 
retar al instrumentalismo estéril, al egoísmo, y al menosprecio de 
la comunidad democrática que se ha convertido en el rasgo dis- 
tintivo de los años 80. 
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En segundo término, los teóricos educativos radicales han ig- 
norado virtualmente cualquier esfuerzo por desarrollar una teoría 
ética en el orden de proveer de un referente para la justificación 
de su propio lenguaje y por legitimar las prácticas sociales nece- 
sarias, para la defensa de un particular enfoque de lo que las es- 
cuelas deberán llegar a ser. Atrapados dentro de la paradoja de la 
indignación moral manifiesta, fuera del beneficio de una teoría 
ética y moral bien definida, los educadores radicales han sido in- 
capaces de salirse de la postura de crítica hacia un enfoque o vi- 
sión sustantiva. Existe un cambio fundamental en este enfoque en 
cuanto a que los principios éticos son aquellos que conforman se- 
mejante discurso; existe también poco sentido acerca de lo que 
deben ser los referentes morales para la defensa de prácticas so- 
ciales particulares y culturales, ni existe un sentido de qué valores 
necesitan ser defendidos en los intereses de una visión emancipa- 
toria de la escolarización. 

En tercer término, los teóricos educativos radicales han sido 
incapaces de desarrollar formas de análisis que interroguen a las 
escuelas como espacios en los cuales se producen y legitiman for- 
mas privilegiadas de subjetividad y modos de vida. No hay senti- 
do —en este lenguaje— de cómo son instruidas las subjetividades, 
de cómo el poder organiza el espacio, el tiempo, y el cuerpo, de 
cómo el lenguaje es utilizado tanto para legitimar como para 
marginar diferentes posiciones de sujeto, o cómo el conocimiento 
no sólo mitifica, sino también cómo funciona para producir las 
identidades, los deseos y las necesidades. En efecto, como Philip 
Corrigan ha señalado, no existe un discurso moral y político en 
la teoría educativa radical que interrogue cómo las formas de 
xistencia "ocial estimulan, desorganizan, mutilan, diluyen, mar- 
ginan, hacen posible o mantienen capacidades humanas diferen- 
ciadas que amplíen las posibilidades que tienen los individuos 
para vivir en una sociedad y en un mundo verdaderamente demo- 
crático y de vida autónoma. 

En cuarto lugar, la teoría educativa radical ha restringido mu- 
chísimo la importancia de la redefinición de los actuales roles 
que deben jugar los maestros como críticos comprometidos y 
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como intelectuales en el aula, y como parte de un movimiento 
más amplio para el cambio social. Por un lado, los maestros han 
sido trabajados, pero no han estado incluidos como agentes que 
autodeterminen los cambios políticos y pedagógicos; por el otro, 
poco hicieron los teóricos educativos radicales para orientar el pa- 
pel que deben desempeñar los maestros en alianza con los padres 
y con otros miembros de la comunidad más amplia, con el fin de 
consignar los problemas de la formación política y del cambio 
como parte de un movimiento más amplio educativo y socio-po- 
lítico. Ejemplos de semejantes alianzas entre maestros y padres 
de negros, latinos y niños blancos de escasos recursos han sido 
difundidos durante la era de Reagan. Por ejemplo, en Chicago, el 
movimiento encabezado por Dorothy Tillman. Como resultado de 
este movimiento, cientos de padres fueron educados acerca de los 
trabajos del sistema escolar, de cómo verse hoy envueltos activa- 
mente en las escuelas, y de cómo ser electos en varios niveles de 
los consejos políticos. Estos padres deshicieron el Programa de 
Maestría en Aprendizaje y Lectura, crearon el Consejo de Mejo- 
ramiento de la Escuela Local. y han jugado un papel activo en la 
promoción de la escuela crítica y de la reforma educativa. Quere- 
mos sostener que un factor que contribuye seriamente al fracaso 
de la teoría educativa radical tal y como hemos venido discutien- 
do, consiste en las diferencias inherentes a su lenguaje de análi- 
sis. 


Lenguaje y realidad: soportes conceptuales 


A fin de orientar algunos de los problemas que hemos subra- 
yado en la sección previa, queremos concentrarnos en la necesi- 
dad de un lenguaje más comprensivo, que sea capaz de concebir 
las escuelas como espacios complejos que no pueden ser entendi- 
dos sólo dentro de los modelos de reproducción o de la teoría de 
la resistencia. Como parte de un proyecto de transformación, 
nuestra manera de entender la escolarización tiene que ver con el 
modo en que hablamos acerca del propio proceso de la escolari- 
zación. Esto, a su vez, implica una lucha sobre el vocabulario 
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teórico y ético que empleamos al analizar cómo trabajan y operan 
las escuelas en nuestra sociedad. Queremos argumentar que el 
propósito de desarrollar un lenguaje crítico sobre la escolariza- 
ción no es describir más objetivamente el mundo, sino crear una 
ética que lo fortalezca, en el cual el poder puede ser orientado 
hacia los propósitos de la liberación humana. La teoría educativa 
crítica necesita de un lenguaje que entienda cómo se produce la 
experiencia, la legitimación, y cómo está organizada corno aspec- 
to central de la pedagogía. Necesitamos examinar el lenguaje y 

su producción como una forma de argumento histórico; además, 

necesitamos un lenguaje que vea sus propios mecanismos de au- 
toridad. El lenguaje educativo crítico que concebimos es aquel en 
el cual es vista la diferencia como una parte de la afirmación y de 

la observación, corno una práctica crítica en la cual la posibilidad 

de la vida pública democrática se convierte en un referente cen- 

tral de la crítica y de la posibilidad. 

Para una mayor comprensión de la escolarización corno un 
complejo cultural, como actividad política, es necesario reconocer 
la naturaleza social del lenguaje y de sus relaciones con el poder 
y con las formas de conocimiento. Esta relación es decisiva para 
comprender las limitaciones de la forma en que usualmente inter- 
pretamos el papel de la escuela en nuestra sociedad. Pero antes 
de explorar este asunto, es importante conocer algo acerca de la 
manera en la cual funciona el lenguaje como mediador y factor 
constitutivo de lo que percibimos en la realidad. El primer tópico 
que desearnos enfatizar es que el lenguaje constituye la realidad 
en vez de, simplemente, reflejarla. El lenguaje, en este caso, no 
es conceptualizado corno una ventana transparente hacia el mun- 
do; constituye más bien un medio simbólico que forma y transfor- 
ma activamente el mundo. Así, el lenguaje es el primer medio a 
través del cual los individuos construyen socialmente su conoci- 
miento de lo real, y los medios por los cuales son atrapados en 
una red de significados sociales. El lenguaje no es algo conduci- 
do hacia un inmutable orden de coherencia y estabilidad, sino 
que es generativo de la realidad que éste evoca y de lo que éste 
habla. El conocimiento, desde este punto de vista, es una cons- 
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trucción social que significa que el mundo en que habitamos 
como individuos, es simbólicamente construido por la mente (y el 
cuerpo) a través de una interacción social, y es excesivamente de- 
pendiente de la cultura, del contexto, de las costumbres y de la 
especificidad histórica (McLaren, 1988 y 1989). ¿Qué significa 
esto? De acuerdo a Richard Brown, esto implica que debemos 
renunciar a la bifurcación de lo literal y lo objetivo de lo metafó- 
rico, de lo simbólico y lo subjetivo. Brown ha apuntado que: 


"...las realidades que refieren los símbolos son también sim- 
bólicas, es decir [...] están determinadas por los actores huma- 


nos y dentro de algún marco de visión compartido." 
(Brown, 1987: 118) 


Para Brown, como para nosotros, esto sugiere que las palabras 
no son signos de las cosas, sino que las cosas son signos de las 
palabras, por lo tanto, no existe realidad social que no sea expe- 
riencia a través de la matriz social del discurso. Al mismo tiempo 
que el lenguaje no es sólo origen de la realidad (claramente exis- 
te un mundo no discursivo fuera del lenguaje), el significado es 
creado en gran medida a través del lenguaje. 

Existe siempre un ámbito referencia' desde el cual se consti- 
tuyen los símbolos, y este particular ámbito referencia" (por ejem- 
plo, el lenguaje, la cultura, el espacio, el tiempo) influye en cómo 
los símbolos generan significados. El lenguaje imprime al mundo 
una presencia social que nunca es neutral o improblemática. El 
lenguaje no refleja una imagen limpia de la realidad "fuera de 
ahí"; cualquier imagen, objeto o evento que éste tienda a inter- 
pretar, es percibida a través de la refracción y la distorsión. Vale 
decir que el conocimiento no es siempre falso, sino que nunca es 
completo. Podemos decir, por lo tanto, que el lenguaje produce 
modos particulares de ver el mundo: significados particulares. 

Cuando el significado es producido a través del lenguaje irreflexi- 
vamente, introduce además sedimentos en el conocimiento del 
sentido común —lo cual nosotros llamamos ideología— que tienden 
a enmascarar las "verdades fijas" o "hechos existentes” acerca del 
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mundo social, corno si tales hechos fueran inmunes a las relacio- 
nes particulares de poder o de los intereses materiales. El lengua- 
je, sin embargo, siempre está situado dentro de la ideología y de 
las relaciones de poder/conocimiento que gobiernan y regulan el 
acceso de comunidades interpretativas particulares hacia prácticas 
específicas de lenguaje. Y esto no es menos cierto del lenguaje 
que nosotros empleamos como educadores, con el fin de entender 
teóricamente nuestro propio trabajo con los estudiantes al ense- 
ñarles. Los significados de cualquier evento o experiencia son 
aprovechados solamente a través del lenguaje seleccionado por la 
comunidad interpretativa particular que desea hacer inteligibles a 
tales eventos. El lenguaje se localiza siempre en discursos o fami- 
lias de ideas, y el alcance de los discursos es siempre limitado o 
"selectivo" desde que la cultura dominante ha legitimado y hecho 
disponibles ciertos discursos, mientras que desacreditó y marginó 
otros. El lugar del significado es siempre un espacio colonizado 
en el cual la necesidad ya ha sido inscripta por los códigos cultu- 
rales y por el más amplio ámbito de lo político, lo económico, y 
de las relaciones sociales. 

El lenguaje puede por 10 tanto ser usado para forjar y legiti- 
mar diferentes lecturas del mundo. Es al mismo tiempo un sínto- 
ma y una causa de nuestras formas culturales de ver. 


Lenguaje y subjetividad 


Un importante aspecto del lenguaje, enfatizado por Richard 
Brown y otros, es que el lenguaje que usamos siempre denota una 
política partidaria, "defensa de realidades"; actúa siempre como 
una forma de "simbolización persuasiva" —esto es, actúa siempre 
retóricamente (Brown, 1987)—. La idea que aquí enfatiza Brown 
puede ser rl streada en Wittgenstein y Vico, y en anteriores pen- 
sadores, y sugiere que la verdad no es independiente de los pro- 
cesos o intenciones políticas y lingúísticas por las cuales son evo- 
cados. En este aspecto, nosotros podemos estar de acuerdo con 
Robert Scholes en que el lenguaje en cierto sentido contiene 
siempre un aspecto de violencia y alienación en la medida en 
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que, como parte del proceso de significar la realidad, separa a los 
seres humanos de aquello que es nombrado (Scholes, 1985: 111- 
112). Además, cada vez que usamos el lenguaje, nos comprome- 
ternos en un acto partidario socio-político de altura. El uso del 
lenguaje es partidario y político porque cada vez que lo hacemos, 
nos incorporamos en el cómo de los procesos culturales que están 
siendo escritos en nosotros y en cómo nosotros, a su vez, escribi- 
mos y producimos nuestras propias escrituras para nombrar y ne- 
gociar la realidad. Producimos lenguaje y, a su vez, somos produ- 
cidos por éste. Podemos denunciar una no diplomática inmunidad 
de las consecuencias del lenguaje que empleamos. La identidad 
reside considerablemente dentro de las dimensiones retóricas del 
lenguaje, es decir, dentro de los procesos políticos y lingüísticos 
por los cuales éste es evocado (Brown, 1987: 81). El lenguaje que 
empleamos para leer el mundo determina que nosotros pensamos 


' En su libro Democracia y capitalismo, Samuel Bowles y Herbert 
Gintis argumentan que el lenguaje es un discurso político, el cual debe 
ser entendido con respecto a su empleo socialmente, como un mecanis- 
mo de acción social. El lenguaje, en su perspectiva, no es indicador de la 
conciencia, un conducto de lo más interno para expulsar los "estados", o 
una forma de acción comunicativa impelida por ideas. Las ideas lógica- 
mente no existen antes que las palabras, pero tampoco son simples for- 
mas de discursos. Las palabras son constitutivas de la realidad que evo- 
can. Bowles y Gintis argumentan, con acierto desde nuestro punto de 
vista, que el discurso es una "estructura contestada que construye la vida 
social." (Bowles, 1986: 159) en vez de "reflexionada". No sólo rechazan 
la expresión y teorías traducidas de lenguaje; rechazan también el mode- 
lo de marxismo clásico antropomórfico de la acción social colectiva (por 
ejemplo, "los individuos actúan felizmente a través de los comunes inte- 
reses de clase"). Los instrumentos de los discursos no guían sólo las prác- 
ticas sociales.. Sino que en parte los constituyen a través de formas de ata- 
dura y antagonismo. Dar intereses no es inherente a la posición social de 
los agentes sociales; éstos esperan ser articulados y puestos en práctica por 
formas de discurso político. Más bien, los discursos instrumentan para 
cualquier grupo que influye en la prácitca social. Bowles y Gintis señalan 
lo que sucede suscintamente cuando dicen que "la construcción de la his- 
toda es con frecuencia asunto de la construcción del lenguaje" (ibid: 162). 
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y actuamos en y sobre el mundo. Si es verdad que construimos el 
sentido de la realidad social a través del lenguaje, que está siem- 
pre saturado con una cadena de discursos soportados por intereses 
materiales y por formas de dominio social, entonces es a través 
del lenguaje que somos producidos como sujetos (provistos con 
las posiciones disponibles de sujeto o punto de vista). Por consi- 
guiente, se puede también decir que el lenguaje ayuda a construir 
la subjetividad (que con frecuencia es construida fuera de una 
multiplicidad de posiciones de sujeto). Empleamos el término 
subjetividad como distintivo del de identidad porque la subjetividad 
nos permite reconocer y orientar las formas en las cuales los indivi- 
duos construyen el sentido de sus experiencias, incluyen sus con- 
ciencias y maneras inconscientes de ver, y las formas culturales dis- 
ponibles, a través de las cuales semejantes maneras de ver son de 
un modo o de otro constreñidas o permitidas. El término "identi- 
dad" implica, por otra parte, que hay una esencia determinada que 
existe independientemente de la cadena de discursos disponibles 
para los individuos. Es decir, dicho término sugiere un unitario, un 

sujeto auto-constituido y soberano, cuya autonomía y primordiales 

características son pre-discursivas en la naturaleza, declaradamente 
constituidos fuera del lenguaje, la historia o la dominación. Karl 

Raceuskis subraya este aspecto cuando escribe: 


"...la identidad está naturalmente dada, y es por tanto consi- 
derada una posición, no obstante es también aquella que po- 
see el individuo. Si, por una parte, la identidad es constituida 
por una experiencia personal y una historia individual, es 
también inevitablemente un producto de los otros determinan- 
tes culturales, sociales y lingüísticos. En el momento en que 
el individuo reconstruye y reflexiona sobre una realidad ima- 
ginaria, él/ella cultivan una ilusión de control conciente que 
sirve sólo para ocluir la naturaleza aleatoria y contingente de 
esta esencia imaginaria." 


(Raceuskis, 1988: 21) 


2. Ver la excelente discusión de la constitución de la subjetividad en 
Chris Weedon, 1989. 
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En este contexto, la identidad es imaginaria (en el sentido la- 
caniano) y, de acuerdo a las teóricas feministas como Luce 
Irigaray, tal construcción del yo es, invariable e inevitablemente, 
masculina (Whitford, 1988). 

La subjetividad, por otra parte, indica una presencia indivi- 
dual sin esencia, y subraya la contingencia de la identidad, el 
hecho de que los individuos constan de una fusión descentrada de 
posiciones de sujeto dependientes altamente del discurso, la es- 
tructura social y de la investidura afectiva para mantener un sen- 
tido de coherencia en un mundo de constante cambio. Preferimos 
el término identidad porque enfatiza el hecho de que la posición 
del sujeto es un punto de vista que toma el hablante dentro de un 
discurso, el cual puede ser afirmado o confrontado en las posicio- 
nes que toman otros hablantes. Los discursos son investidos en 
las formas materiales e institucionales, y son guiados por prácti- 
cas discursivas que, después de Foucault, se refieren a las reglas 
históricas anónimas, aquellas que orientan lo que puede ser dicho 
y lo que debe permanecer no dicho, quiénes pueden hablar con 
autoridad y quiénes deben escuchar (McLaren, 1989). Desde la 
perspectiva de la escolarización, un discurso puede ser definido 
como un "sistema de posiciones reguladas" que establecen dife- 
rencias entre los campos y las teorías de educación (Smith y 
Zantiotis, 1989). Desde que los discursos emergen y son consti- 
tuidos y constitutivos de configuraciones particulares de poder, 
están vinculados necesariamente a una posición ideológica. Los 
discursos son ideológicos y no simplemente reflejos de una base 
económica, en sus efectos de poder. Como tales, deben ser consi- 
derados prácticas materiales. Los discursos sitúan la historia no 
en el registro de una noción universal de verdad, sino más bien 
en nociones de prácticas significativas (Kaplan, 1987: 23). 

Usualmente consentimos en asumir posiciones del sujeto que 
nos son familiares y con las cuales nos sentimos confortables. Es 
a través de la gramática textual de los discursos (las reglas que 
generan significados) que nos constituimos a nosotros mismos 
como una política y advertimos también, junto con Richard 
Brown (1987: 128), que "la transformación gramatical de una 
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política es una definición de revolución”. Argumentamos que los 
discursos no aglutinan totalmente las identidades o las subjetivi- 
dades, sino que producen una cadena de posiciones de sujeto, al- 
rededor de las cuales tienden a agruparse las subjetividades y/o 
resistirse unas a otras (Donald, 1985: 344). 


Lenguaje, experiencia y praxis 


La importancia del lenguaje reside en el hecho de que es a 
través de él que representamos la experiencia y la acción como el 
resultado de cómo interpretarnos esa experiencia. Esto es impor- 
tante no sólo para los investigadores que intentan comprender el 
proceso de la escolarización, sino también para los estudiantes, 
quienes están pretendiendo analizar críticamente sus experiencias 
diarias. La lucha sobre cómo nombrar y transformar la experien- 
cia es uno de los problemas más cruciales en la pedagogía crí- 
tica y en la lucha por el cambio social. Esta lucha se encuentra, 
en parte, influida por la lucha sobre el lenguaje y por cómo es 
empleado. Como una práctica humana socialmente organizada y 
culturalmente producida, el lenguaje jamás actúa en sí mismo, 
sino sólo en conjunción con los lectores, con su ubicación social, 
con sus historias, y con sus necesidades y deseos subjetivos. Sólo 
cuando podamos elegir nuestras experiencias —dar voz a nuestro 
propio mundo y autoafirmarnos con todo el corazón y propósito 
como agentes sociales activos— podremos empezar a transformar 
el significado de estas experiencias para un examen crítico de los 
supuestos en los cuales son construidas esas experiencias. Usar el 
lenguaje en formas específicas puede ayudar a restringir o posibi- 
litar formas particulares de comportamiento. Esto puede ser visto 
en el lenguaje usado por los etnógrafos críticos y los investigado- 
res de acción, quienes, habiendo teorizado la cultura dominante 
que se impone opresiva y coarta a sus sujetos en sus propios estu- 
dios, han trabajado frecuentemente para cambiar los rasgos opre- 
sivos operando sobre situaciones dentro de sus investigaciones o, 
mejor dicho, describiéndolos solamente. Careciendo de una teoría 
de la dominación, los investigadores a menudo consideran sus si- 
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tuaciones con valor neutral, y prefieren la acción desinteresada, 
ubicándose como observadores "objetivos". 

Los investigadores educativos, que son capaces de señalar la 
injusticia social, frecuentemente extienden su papel de investiga- 
dores hacia las actividades sociales. Pero si el concepto de domi- 
nación y opresión no forma parte de su vocabulario de investiga- 
dores, entonces a menudo sus análisis permanecen probablemente 
desinteresados, neutrales, y exentos de crítica social. El lenguaje 
transita en el poder a través de su habilidad para acomodarse, 
producir y resistir históricamente configuraciones específicas de 
poder. Como una práctica dominante, el uso del lenguaje se im- 
plica a sí mismo no simplemente por señalar el mundo a fin de 
sostener relaciones de opresión y dominación, sino también a tra- 
vés de su renuncia a interrogar a la naturaleza construida de sus 
propias categorías y de su visión selectiva, que incluye en su pro- 
pia geografía social. El lenguaje de la principal corriente teórica 
educativa frecuentemente se convierte, en este caso, en un sistema 
totalizante opresivo, precisamente porque es incapaz de interrogar 
a su propia produccción discursiva de lo real y de las relaciones 
sociales. Esto a la vez construye y mantiene relaciones que, a 
menudo, niegan en vez de posibilitar una vida sin explotación y 
sufrimiento humano. 

Krystyna Pomeroska escribe que predicar o señalar constituye 
el núcleo del poder creativo del lenguaje, y que al predicar o se- 
ñalar "creamos la realidad" (Pomeroska, 1980, en Brown, 1987: 

127). La naturaleza del lenguaje que usamos determina cómo 
podemos construir el sentido de nuestras experiencias, Y el tipo 
de acción social que elegimos para comprometernos es el resulta- 
do de la interpretación de nuestras experiencias. Esto también de- 
termina la esfera de las posibilidades que tenemos para organizar 
nuestro mundo social, para desarrollar nuevas formas de sociali- 
zación y, como maestros, nuevas formas de pedagogía. Si la ex- 
periencia es entendida ampliamente a través del lenguaje, éste 
determina cómo vemos y actuamos con y en el mundo. En conse- 
cuencia aquellas experiencias en sí mismas no garantizan la ver- 
dad desde que ella abre siempre el conflicto y las interpretaciones 
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contradictorias. Esto es, nuestra experiencia no es algo determi- 
nado o esencia fluida, o alguna realidad concreta que existe pre- 
via al lenguaje esperando ser reflejada por éste. Más bien, la ex- 
periencia está constituida por el lenguaje (Weedon, 1989: 85). 

La experiencia —"eventos y comportamientos ocurren en for- 
maciones sociales" (De Lauretis, 1997: 42)— es considerablemen- 
te constitutiva de la subjetividad. A partir del lenguaje nos hace- 
mos capaces de interpretar nuestra experiencia, y en consecuencia 
el lenguaje es también constitutivo de la subjetividad. Hemos ad- 
vertido que la experiencia no habla por sí misma, fuera de la 
construcción de referentes (discursos) asociados con el lenguaje 
que seleccionamos o que están dados con el fin de construir el 
sentido de esa experiencia. El problema serio aquí es en qué 
manera hemos sido insertados en el lenguaje como maestros y 
como estudiantes. Ubicarnos reflexivamente en el discurso —en el 
lenguaje— significa teorizar nuestro papel como agentes sociales. 
Si pensamos sólo en aquellos pensamientos de los cuales ya tene- 
mos palabras para expresarlos, entonces nuestra presencia en la 
historia permanece estática. Partir del estado de esta crisis es re- 
flexionar en las posiciones de sujeto en las que los estudiantes 
pueden practicar formas de crítica radical ineficazmente, y com- 
prometerse en prácticas sociales animadas por un compromiso 
para establecer un Orden social más democrático. 

Maestros y estudiantes están otorgando posiciones de sujeto 
en el lenguaje que guían su espectro de perspectivas en la inter- 
pretación del mundo. El acceso a formas particulares de subjeti- 
vidad está también regulado por el acto de interpretación mismo, 
además de las relaciones sociales institucionalizadas, y de las re- 
laciones de poder que con frecuencia provee el contexto para pri- 
vilegiar ciertas interpretaciones con base en la raza, la clase y el 
sexo. Tomemos el ejemplo de la subjetividad sexual construida: 
como Chris Weedon apunta, los discursos dominantes sobre la 
sexualidad femenina definen la sexualidad entre las mujeres 
como naturalmente pasiva, y construyen definiciones de feminei- 
dad que privilegian el papel de subordinación de la mujer en el 
orden social (Weedon, 1989: 36). Los intereses de las mujeres 
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son subordinados a los intereses de los hombres a través del ejer- 
cicio de discursos patriarcales. Sobre este aspecto, Leslie Rabine 
señala que "las verdaderas estructuras del lenguaje occidental ex- 
cluyen a las mujeres y pueden funcionar sólo a través del silencio 
de las mujeres y la represión de sus deseos sexuales femeninos", 
y que nuestra experiencia futura depende de "la superación de es- 
tructuras centrales de subjetividad" (Rabine, 1987-1988: 21). Si 
la subjetividad es estructurada por el lenguaje, entonces la lucha 
desarrolla nuevas formas de subjetividad y lenguaje que pueden 
integrarse a las luchas sociales. Esta opresión a través del lengua- 
je no es menos cierta que el discurso autoritario hablado en las 
aulas. Nuestras subjetividades son constituidas en lenguaje me- 
diante el ejercicio de discursos y las posiciones subjetivas que 
consentimos en asumir. Los discursos pueden ser entendidos fue- 
ra de los patrones institucionales, de las formas de transmisión, 
de las prácticas sociales, y de los intereses materiales que los con- 
forman y sustentan. El lenguaje, en sí, no es naturalmente un 
género específico, sino que las posiciones de sujetos que asumi- 
mos en ciertos discursos son realmente generadas y sostenidas 
por el poder patriarcal social institucional (Weedon, 1989: 173). 

Los textos crean significados particulares y modos de com- 
prensión que requieren ser investigados. En nuestras aulas, empe- 
zamos a reconocer la escasez de textos de la histórica resistencia 
de las mujeres frente al patriarcado (lo cual incrementa el verda- 
dero silencio de las mujeres) que han privado a los estudiantes de 
la historia de resistencia alternativa de posiciones de sujeto que 
ilustran el natural estatus de las normas sexuales actuales 
(Weedon, 1989: 170). La advertencia de Weedon es importante: 


"Aun cuando requerimos textos que afirmen al sujeto margi- 
nado, sin embargo es importante ser cauteloso constantemente 
acerca de los peligros de fijar las posiciones del sujeto y los 
significados más allá del momento en que ellos son produci- 


dos políticamente." 
(Weedon, 1989: 172) 
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Lo que Weedon está enfatizando es que todos los textos (y no- 
sotros usamos el término "texto" para significar varias represen- 
taciones, tales como intenciones, aulas, comportamientos, y prác- 
ticas sociales) requieren ser comprendidos en su especificidad 
histórica, política y cultural. Esto es, los textos no están signifi- 
cando lo mismo para los intérpretes que ocupan contextos dife- 
rentes, en coyunturas históricas diferentes. Por ejemplo, es erró- 
neo asumir que las interpretaciones comprometidas por mujeres y 
hombres, o la abundancia y la pobreza, son homogéneos. De 
acuerdo a este tópico, Tony Bennett reconoce el reiterado y ya 
codificado status de la producción de conocimiento. A través de 
la noción de lo único, la experiencia unitaria de interpretar el sig- 
nificado para argumentar que las aproximaciones de los sujetos a 
los textos son percepciones ya modificadas de los que él llama 
"formaciones de interpretación", compuestas por una serie de de- 
terminaciones discursivas y textuales que organizan y animan la 
práctica de interpretación (Bennett, 1986)?*. Estas formaciones de 
interpretación pueden, como Bennett señala, ser determinadas por 
códigos dominantes que orientan el texto popular, o por los gre- 
mios subculturales, tales como el feminismo, los gremios, el mar- 
xismo, el pensamiento Moral Mayor, el pensamiento supremo 
blanco, etc. En algunos casos, el intérprete rehusa la posición 
ofrecida y niega la interpretación, y aquí puede tratarse también 
de una discrepancia ideológica en relación a la raza. La cuestión 
para los educadores puede ser resumida así: ¿en qué grado las 
prácticas escolares convencionales duplican las formaciones de 
interpretación ya construidas de los maestros y de los estudiantes? 

Hasta aquí está lanzada la moneda al aire en nuestro discurso, 
el "juego del lenguaje" nos ha fijado como estudiantes, maestros 
e investigadores como "sujetos ya hablados" por discursos, en vez 
de permitirnos llegar a ser agentes activamente contestatarios 
frente a la prisión del lenguaje. Con el fin de liberarnos de la pri- 
sión del lenguaje, necesitamos como estudiantes, maestros e in- 


' La posición de Bennett se encuentra sintetizada en Ann Kaplan, 
1987: 26-27. 
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vestigadores, comprender que la realidad no es co-extensiva a las 
categorías del discurso pues, de lo contrario, significa que se está 
limitando el cambio social a los cambios del discurso dentro de 
las mismas categorías (Whitford, 1988: 120). Allan Megill nos 
recuerda que: 


"si uno adopta (...) el punto de vista de que cualquier cosa es 
discurso o texto o ficción, lo real es trivializado. La gente real 
que murió en las cámaras de gas de Auschwitz o en Treblinka 
se convierten en muchos discursos." 

(Medgill, 1985: 345) 


Irigaray y Castoriadis nos incitan a luchar por el cambio en el 
interior de la inconciencia social o en su orden simbólico. Nece- 
sitamos creer que "las transformaciones radicales en el imagina- 
rio social pueden tener lugar y Una nueva e inimaginable confi- 
guración previa puede determinarse" (Whitford, 1988: 121). En 
la arena de lo imaginario social es que la pedagogía crítica, como 
una forma de política cultural, puede hacer una necesaria inter- 
vención. Al reconocer que los individuos son producidos a través 
del antagonismo de discursos conflictivos y posiciones de sujeto, 
la pedagogía crítica puede ayudarnos a interrogar estos discur- 
sos, permitiéndonos el desarrollo de un sentido de "intervención 
crítica”. La intervención, en este caso, se refiere a la habilidad de 
los individuos de analizar la subjetividad al reflexionar sobre las 
posiciones del sujeto; los individuos asumen y eligen aquellos 
discursos que son los menos opresivos para ellos, para otros y 
para la sociedad como un todo. 

Lo que esto significa para los educadores críticos no es fácil 
de articular. Pero lo intentaremos. Para los estudiantes significa 
enseñarles a leer los textos como lenguajes construidos a través 
de la ordenación de códigos particulares, los cuales nombran y 
legitiman la realidad y las identidades sociales de una manera es- 
pecífica. Los estudiantes necesitan aprender cómo leer no como 
un proceso de sumisión hacia la autoridad del texto, sino como 
un proceso dialéctico de comprensión, crítica y transformación. 
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Ellos necesitan escribir y reescribir las historias en el texto que 
leen, como para ser capaces de una mejor comprensión, identifi- 
cación y reto, para trabajar activamente en la construcción de sus 
propias historias y voces. La interpretación del texto debe ser una 
forma de aprendizaje de cómo elegir, cómo construir la voz y 
cómo ubicarse en la historia. Esto mueve a intervenir uno mismo 

en nuestra propia formación y en la formación de los otros. Des- 
de los discursos que trabajan a través del lenguaje a enseñar prác- 

ticas sociales e institucionales, el conocimiento de los discursos 

que forman nuestras subjetividades puede derivar en la construc- 

ción de nuevas formas de subjetividad, relaciones sociales y arre- 

glos institucionales más hospitalarios hacia la igualdad y la justi- 

cia social. Para los maestros y los investigadores educativos esto 
significa ser capaces de reconocer las limitaciones, entre las cua- 

les la principal corriente de teoría social ha colocado nuestro 
modo de entender la escolarización y sus relaciones con la socie- 

dad más amplia, y cómo ésta ha determinado nuestras subjetivi- 

dades como intelectuales comprometidos en normar y producir 
una particular visión del mundo. 

Hablamos todos desde una posición de sujeto u otro que mue- 
ve a decir que nunca podemos escapar de la ideología o de los 
efeCtos del discurso. La posición de sujeto, como hemos señalado, 
nos concede la ilusión de ser temporalmente fijados corno autores 
autónomos de significado y agentes de práctica social. El punto 
no es lamentar nuestra pérdida de total autonomía, sino el com- 
promiso activo en formas de "intervención crítica” para interpre- 
tar los arreglos de poder e intereses legitimados por la asunción 
acrítica de posiciones de sujeto particulares. Lo que estamos cul- 
dando aquí es la sobredeterminación del lenguaje en la produc- 
ción del sujeto social. Como Richard Johnson señala, debemos 
tomar seriamente la noción de deseo político y el discurso de 
autoproducción de los sujetos (Johnson, 1986-1987: 69). 

El asunto es, por supuesto, cómo a través del lenguaje analí- 
tico de los estudios del magisterio, los maestros han sido produ- 
cidos como sujetos sociales, lo cual afecta sus roles como investi- 
gadores e instructores. Una vez que los educadores reconozcan 
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las múltiples formas en que son producidos por medio del len- 
guaje, podrán empezar a proveer a sus propios estudiantes de un 
lenguaje crítico que los ayudará a transformar la conciencia de su 
propia auto-formación. En la siguiente sección deseamos descri- 
bir más especificamente algunos problemas relevantes del lengua- 
je que ya constituye la teoría educativa radical. 


El lenguaje y la primacía del proyecto político 


La insuficiencia política y estratégica de muchos de los len- 
guajes que actualmente constituyen la teoría educativa radical es 
evidente en su total negativa para comprometer los logros teóri- 
¿os que tienen al caracterizar los estudios de los campos litera- 
rios, teoría feminista, postestrucuturalismo, posmodernismo y teo- 
ría democrática. Aislados teóricamente de muchas de las innova- 
ciones que tienen lugar en el ámbito mayor de la teoría social, 
muchos teóricos educativos radicales se han alejado de la crítica, 
desafiando las limitaciones de los proyectos políticos implícitos 
en sus trabajos, y en lugar de eso han recurrido a predicar la im- 
portancia del lenguaje simple, y han privilegiado la práctica por 
encima de la teoría. El llamado a escribir en su lenguaje, que es 
observado como claro y accesible, crecientemente se colapsa ante 
el peso de su propio antintelectualismo. Similarmente, la teoría se 
disuelve ahora en la práctica bajo el voto comprensivo de la esfe- 
ra de la esuategia y pertinencia educativa. Hablar en contra de 
estos asuntos no significa un ejercicio inteligente, resuelto a anu- 
lar la relevancia de las categorías con que esta teoría ha prioriza- 
do la práctica. o abstraer el lenguaje por sobre el de la fantasía. 
Ni estamos simplemente sugiriendo que los educadores críticos 
trasciendan por igual los argumentos reduccionistas en contra del 
uso del lenguaje claro o la importancia de la práctica. El proble- 
ma es más bien la necesidad de cuestionar y negar los reduccio- 
nismos y las exclusiones que caracterizan a ambas posiciones que 
animan a estos sentimientos pragmáticos. 

El lenguaje se construye siempre con respecto a la especifici- 
dad del auditorio al que se dirige, y debería ser juzgado no sólo 
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en términos pragmáticos, sino también con respecto a la viabili- 
dad teórica y política del proyecto que articula. No es la comple- 
jidad del lenguaje lo que está en cuestión, sino la viabilidad del 
sustento teórico que conforma y promueve. Además, la relación 
entre teoría y práctica es multifacética y compleja. Algunos con- 
sideran la teoría simplemente conformando la práctica, mientras 
que en otros la práctica reestructura la teoría como una fuerza 
fundamental para el cambio. En algunos casos la teoría (en el 
más limitado sentido de la práctica de producción normativa y 
retórica) proporciona el refugio para pensar más allá de las actua- 
les formas de práctica, tanto como para prever aquella que aún 
"no es". Privilegiar la práctica sin la debida consideración de las 
interacciones complejas que caracterizan la totalidad de las rela- 
ciones de la teoría/práctica y del lenguaje/significado no es sim- 
ple reduccionismo, sino también una forma de tiranía teórica. 
Discontormar la teoría de esta manera se convierte en una forma 
de práctica que ignora el valor político del "discurso teórico" 
dentro de una especifica coyuntura histórica. Esto es, en vez de 
examinar el lenguaje de la teoría como parte de un momento his- 
tórico más amplio de auto-examen, el lenguaje y política del len- 
guaje son reducidos simplemente a un asunto no problemático 
con claridad en vez de la problematización de su propia certeza. 
La intimidad de la dialéctica entre teoría y práctica es reducida a 
una oposición entre la teoría y la complejidad de lo real, por una 
parte, y la práctica de la claridad por la otra. Este es el sello de 
un insulso, pragmático antintelectualismo, cuya tendencia de ni- 
velación obstruye el papel del lenguaje en la construcción de la 
teoría como una práctica histórica específica que haga posible la 
política y la praxis, como parte de un compromiso con las parti- 
cularidades y problemas en un tiempo y espacio dados. 

En la presente coyuntura histórica, con su exhortación a uni- 
versalizar, su visión totalitaria de la historia, su abrazo etnocén- 
trico de la cultura, y su celebración de voracidad e individualis- 
mo, los cuestionamientos acerca del lenguaje y la teoría deben 
empezar con las condiciones necesarias para desarrollar formas 
de práctica teorética capaces de recuperar la historia corno el dis- 
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curso del otro, reclamar la democracia corno espacio de lucha 
desde una visión socialista más amplia, y desarrollar una ética 
radical que rechace la finalidad y el consenso para la voz de la 
diferencia y el diálogo. En el presente, la teoría ofrece la oportu- 
nidad de un discurso práctico cuya identidad y valor político pue- 
de ser entendido sólo en circunstancias particulares, formada por 
la coyuntura histórica que le da significado. Como Bruce Robbins 
ubica esto, el debate real sobre la teoría es acerca del contenido 
ideológico específico de varios discursos teóricos y de las "cir- 
cunstancias que dan estas ideas a sus límites y a su lógica" 
(Robbins, 1987-1988: 9). El problema aquí es si el lenguaje del 
trabajo teórico, en el interés de hacer familiar lo extraño, recono- 
cer la diferencia como la base de una filosofía pública que rehúsa 
totalizar las teorías —la cual ve al otro como un déficit— y/o sumi- 
nistrando cuestionamientos a la cultura dominante, encuentra de- 
masiado peligro para incitar. Lo que muchos educadores "radica- 
les" olvidan es que la importancia del lenguaje como una práctica 
teórica deriva de su poder como discurso crítico y subversivo. 
Juzgar la teoría como próxima al simple parámetro de medida no 
representa un discurso teórico específico, incapaz de reflexión so- 
bre sus propias prácticas en la presente coyuntura histórica; una 
práctica que se refiere más a la defensa del status quo que a una 
teoría política, del lenguaje y la escolarización. Además, argu- 
mentar en contra de la cuestión de la claridad a costa del proyec- 
to político nos invita a ser prudentes al considerar los nuevos dis- 
cursos postestructuralistas, que en gran medida fetichizan el texto 
a costa de aquellos a quienes sus análisis supuestamente sirven. 
Nos gustaría dejar en claro, en principio, que el tipo de lenguaje 
crítico que estamos defendiendo no garantiza, como lo hacen los 
deconstruccionistas como Derrida, la posición de antireferencia- 
lidad (la negativa de la posibilidad de la seguridad, la percepción, 
y también de la experiencia implícita en la pretensión de que 
nosotros nunca experimentamos nada porque nos tropezamos sólo 
con rasgos diferidos de las cosas, esto es, solamente una estructu- 
ra de referencia infinita o de pura diferencia, en la que hay sólo 
huellas anteriores a cualquier ente al cual ellas se refieren). De 
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todas maneras, no queremos borrar el mundo para argumentar 
que la referencia es simplemente un espejismo del lenguaje. Esto 
no es lo mismo como argumentación para una percepción inme- 
diata o para demandar que el mundo no es textualizado por las 
relaciones de poder e intereses; sino que es, en palabras de 
Robert Scholes, asegurar que el lenguaje acomoda la realidad tan- 
to como la construye, que "el lenguaje humano interviene en el 
mundo que ya ha intervenido en el lenguaje" (Scholes, 1985: 
284). No estamos en la vía de sugerir que el postestructuralismo 
y la teoría social deconstructiva en su totalidad no deben ser re- 
flexionados. Semejante posición es ridícula y falla al comprender 
muchos de los beneficios teóricos hechos por varios pensadores 
que han razonado desde estas perspectivas. Estamos especialmen- 
te impresionados con el argumento postestructuralista que afirma 
que no hay grandes teorías con las cuales justificar las prácticas 
sociales como neutrales y apolíticas, es decir, fuera de la ideolo- 
gía y más allá de la historia específica y la lucha. Por otra parte, 
apoyamos enteramente aquellas aproximaciones deconstructivistas 
y postestructuralistas que sugieren que las concepciones inglesas 
de conocimiento, verdad, objetividad y razón son los efectos de 
formas asimétricas de poder social. 

Nuestro principal problema con la herencia estructuralista y 
sus varias irrupciones en la crítica literaria y la teoría del drama 
es la manera en que niegan la viabilidad del trabajo político para 
promulgar el discurso del escepticismo profundo. Esto es una to- 
tal falta de filosofía pública, carente de conexiones orgánicas con 
la esfera publica más amplia; el énfasis sofocante en la noción li- 
mitada de la texwalidad es su dominación en los intelectuales de 
las escuelas de elite, y su irrazonable pedantería, que lo hace una 
amenaza menor para el establecimiento de configuraciones de 
poder de un acompañante renuente. Existe un elemento domes- 
ticante en sus prácticas, un elitismo que amenaza sofocar a sus 
más importantes ideas teóricas al recortarlas desde aquellos que 
son oprimidos realmente, y una presunción que substituye la con- 
vicción académica por la solidez y la acción real. Hay una cierta 
buena actitud que orienta a este discurso, que lo hace demasiado 
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dócil para tomarse seriamente, una visión estrecha que alimenta 
a la actual sociedad a denunciar y oponerse. Robert Scholes habla 
acerca de algunos de estos ternas: 


" ..para la generación cuyas sensibilidades fueron determina- 
das durante los 60, la irreverencia anarquista de la decons- 
trucción tiene una profunda atracción. Para aquellos que aún 
recuerdan bastante bien los slogans del pasado para pensarse 
a sí mismos como bienes en remate, como siendo co-optados 
por lo establecido, la postura verbal o textual ofrecida por el 
discurso deconstructivo es casi irresistible. Sus súplicas son 
tan fuertes porque esto permite un desplazamiento del activis- 
mo político en el mundo textual, donde la anarquía puede 
convertirse en establecimiento fuera de la amenaza de la si- 
tuación 1.+ctual del poder económico y político. El radicalismo 
político puede ser demasiado socavado o sublimado en un ra- 
dicalismo textual, que puede teorizar afortunadamente sus 
propias desconecciones desde realidades desagradables." 
(Scholes, 1986: 284) 


Dentro del contexto de educación más prominente en Estados 
Unidos, el deconstruccionismo ha limitado el alcance y la solidez 
de la resistencia por las desagradables categorías más antiguas de 
opresión, tales como clase, sexo y raza (Christian, 1987: 55) 
igualmente, ha socavado la noción de intervención /agency] al 
tiempo que muchos de los grupos subordinados están tratando de 
colocarse u sí mismos como parte de un movimiento social más 
amplio para la cultura, economía y justicia social. Es con este 
modo de pensar que Barbara Christian escribe: 


"..el nuevo énfasis en la teoría crítica literaria es tan hegemó- 
nico como el mundo que ataca. Veo el lenguaje que esto crea 
como aquel que mitifica la condición en vez de clarificarla, 
haciéndola posible para cierta gente que conoce aquel lengua- 
je particular para controlar el escenario crítico —aquel lengua- 
je aisló, interesantemente, justo cuando la bibliografía de la 
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gente de color, de mujeres negras, de latinoamericanos, de 


i" 


africanos empezó a moverse hacia 'el centro'. 
(Giroux y Simon, s/t) 


Desarrollando un discurso de pedagogía crítica 
y alfabetización crítica 


En esta última sección intentaremos ofrecer un esbozo de un 
acercamiento a la enseñanza que tome seriamente la cuestión de 
la producción de conocimiento a través del lenguaje y la expe- 
riencia. La pedagogía crítica toma como uno de sus propósitos 
fundamentales la interpretación de cómo lo socialmente construi- 
do —y a menudo experiencias contracitorias y necesidades de los 
estudiantes— deben estar prohlematizados a fin de proveer las ba- 
ses para explorar la inten elación entre sus propias vidas, y las li- 
.nitaciones y posibilidades dentro del orden social amplio. Tradi- 
cionalmente, los educadores radicales han enfatizado la naturale- 
za ideológica del conocimiento (como una forma de crítica ideo- 
lógica o como un contenido correcto ideológicamente para atraer 
a los estudiantes) como el primer foco para el trabajo educativo 
crítico. Es central para esta perspectiva una concepción de cono- 
cimiento que sugiera que ésta es producida en la cabeza del edu- 
cador maestro/teórico, y no es una cultura interaccional y com- 
promiso cultural primario expresado a través del proceso de la es- 
critura, pensamiento, debate y lucha sobre lo que consideran co- 
nocimiento legítimo. Desde esta perspectiva, la producción de co- 
nocimiento delimita lo que está fuera del aula y las formas en las 
cuales los 1, aestros, estudiantes y textos interactúan para producir 
interpretaciones particulares y formas de conocimiento que son 
generalmente ignorados. Una teoría crítica de la escolarización 
requiere reconocer que los procesos pedagógicos representan en sí 
mismos un aspecto importante de la producción de conocimiento 
en el aula. Esto es esencial no sólo con el fin de entender cómo 
ios estudiantes son aislados activamente de sus propios medios 
culturales para producir significados, sino también porque esto 
legitima teóricamente las varias formas de investidura que los es- 
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tudiantes elaboran en sus propios procesos de aprendizaje. La pe- 
dagogía no está simplemente preocupada por la transmisión de 
conocimiento; está interesada en cómo el conocimiento es produ- 
cido en la significación y el efecto, en cómo pasa a ser como una 
moneda cultural de uso corriente que resuena y extiende los inte- 
reses que los maestros y estudiantes legitiman en el contexto del 
aula. 

El tipo de pedagogía crítica del lenguaje y experiencia que de- 
riva de los procesos productivos e interactivos que forman el aula 
está preocupada fundamentalmente con las experiencias de los 
estudiantes en un triple sentido. Primero, el concepto de expe- 
riencia del estudiante es validado como una fuente primaria de 
conocimiento, y la subjetividad del estudiante es vista como 
multiacordada, frecuentemente como depósito contradictorio de 
significados. En esta perspectiva, experiencia y subjetividad no se 
reducen a una visión humanista de ego integrado como el origen 
de todas las acciones y conductas (si bien esta posición ha tendi- 
do a evitar la búsqueda de cómo trabajan la memoria y la historia 
para otorgar algún sentido o continuidad fluida a su yo). Igual- 
mente, si la experiencia del estudiante es vista como constituida 
fuera de la diferencia, y arraigada en el discurso contradictorio y 
práctica no discursiva, entonces tanto las experiencias que los es- 
tudiantes traen a la escuela como las formas culturales fuera de 
las cuales ellos son producidos, operan dentro de tensiones que 
nunca son cerradas o inexpugnadas. El concepto del sujeto que 
emerge de nuestra concepción de la experiencia del estudiante 
como un terreno de lucha está articulado a Larry Grossberg: 


"Este 'post-humanístico' sujeto no existe con una identidad 
unificada (aun entendido como una estructura hierática arti- 
culada de sus varias posiciones de sujeto) que de un modo u 
otro se manifiesta a sí misma en cada práctica. Mejor dicho, 
es un sujeto que está constantemente rehecho, redefinido 
como un juego movible de relaciones en un contexto en deve- 
nir. El sujeto nómada [...] [lucha] por ganar algún espacio 
para sí en sus situación local. El sujeto se transforma sí mis- 
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mo en espacio de lucha, un lugar de movimiento, de articula- 
ción con su propia historia, determinaciones y efectos." 


(Grossberg, 1985: 72) 


Segundo, tal pedagogía intenta proveer a los estudiantes las 
formas críticas para examinar sus particulares experiencias vivi- 
das y formas subordinadas de conocimiento. Estas formas ayudan 
a los estudiantes a analizar sus propios significados culturales e 
interpretaciones de eventos, así como a iluminar e intervenir en 
los procesos por los cuales ellos son producidos, legitimados o 
disconfonnados. La experiencia del estudiante es el medio funda- 
mental de la cultura, la intervención y la formación de la identi- 
dad, y se le debe dar preeminencia en el curriculum emancipato- 
rio. Es por lo tanto imperativo que los educadores críticos apren- 
dan a cómo entender, afirmar y analizar tales experiencias. Estas 
formas no sólo reconocen los límites y las posiblidades inheren- 
tes en las formas culturales y sociales a través de las cuales los 
estudiantes aprenden cómo definirse a sí mismos, sino también 
aprenden cómo comprometer la experiencia del estudiante en una 
pedagogía que sea a la vez afirmativa y crítica, y que ofrezca los 
medios para la transformación propia y social". 

Tercero, un discurso radical de pedagogía necesita incorporar 
una teoría viable de alfabetización crítica, la cual se enfoque en 
este caso, en los intereses y asunciones que informan la genera- 
ción de su conocimiento. Esto es particularmente importante para 
desarrollar una pedagogía. Como diría Paulo Freire, para a la vez 
interpretar el mundo e interpretar la palabra (Freire y Macedo, 
1988). 

Los textos escolares son, en la mayor parte, los productos de 
los intereses que informan a los grupos sociales y culturales do- 
minantes. La alfabetización crítica intenta desestabilizar las cons- 
telaciones de hechos, y familiarizar los mitos domesticados que 
sirven frecuentemente para legitimar las relaciones existentes de 
poder y privilegio entre los grupos dominantes. Los textos son 


+ Estos temas están más desarrollados en Henry Giroux, 1983. 
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interrogados acerca de lo que ellos mismos callan —son interpela- 
dos en sus estructuras de silencio— tanto como por lo que ellos di- 
cen. Operar desde una posición de alfabetización crítica es reco- 
nocer que el conocimiento nunca habla por sí mismo (Giroux, 
1987). Aun en excelentes declaraciones de trabajos de literatura, 
no superan la historia o el contexto específico de los discursos en 
los cuales se generaron; argumentar que estos trabajos merecen 
ser conservados universalmente, sin hacer caso de las caracterís- 
ticas particulares de los estudiantes para quienes está pensado el 
curriculum, es abandonar la construcción de este reconocimiento. 
Es decir, el conocimiento no debe presentarse como inexorable- 
mente dado y autojustificado por su valoración académica a tra- 
vés de los años, sino que debe ser aprovechado como una forma 
de producción con una visión hacia la naturaleza socialmente 
constitutiva, tanto de los intérpretes como de los textos. De esta 
manera, los educadores vienen a comprender cómo, por ejemplo, 
el conocimiento de alto estatus de los trabajos sobre alfabetismo 
clásicos se convierten en el único tipo de conocimiento considera- 
do inmutable y sagrado, suficiente para autorizar su inclusión en 
el curriculum "nacional" propuesto, y cómo los conocimientos 
subyugados de grupos económicamente en desventaja, mujeres y 
minorías son denigrados insistentemente. 

Una pedagogía de alfabetización crítica debe hacer más que 
interrogar y desmitificar los intereses que informan las formas 
dominantes de conocimiento. Esto debe también incluir la consi- 
deración, en el centro del curriculum, de aquellas formas de co- 
nocimiento que constituyen las esferas de lo cotidiano y lo popu- 
lar. Estas son formas de conocimiento que representan las expe- 
riencias de los estudiantes; son también parte de aquellas forma- 
ciones cultL:ales más amplias que promueven formas de manipu- 
lación históricamente sin par en Estados Unidos. La masa y el 
conocimiento popular es deconstruido como parte de una teoría 
crítica de enseñanza y aprendizaje. Los educadores necesitan ad- 
quirir más conocimiento acerca de cómo los estudiantes se cubren 
a sí mismos en semejante masa y formas de conocimiento popu- 
lar. Necesitan entender cómo tales formas de conocimiento ope- 
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ran a través de varios circuitos de poder: su producción en la eco- 
nomía, su legitimación en el mercado de masas, y su apropiación 
por los estudiantes. Para que la alfabetización crítica llegue a ser 
efectiva, debe encajar en las concretas condiciones vividas de los 
propios estudiantes. En esta consideración, es especialmente im- 
portante explorar las conexiones entre la alienación del estudiante 
y la resiste:icia de la clase, para nuevas formas narrativas que ac- 
tualmente son construidas en el dominio de lo popular. Una alfa- 
betización crítica se sitúa en sí misma en la intersección del len- 
guaje, la cultura, el poder y la historia, los nexos en los cuales las 
subjetividades de los estudiantes son formadas a través de la in- 
corporación, la acomodación y la contestación. La lucha es aque- 
lla que implica su historia, lenguaje y su cultura. Lo que hace a 
la alfabetización "crítica" es su habilidad para construir al prin- 
cipiante aprendiz, enterarse de cómo trabajan las relaciones de 
poder, las estructuras institucionales, y los modelos de represen- 
tación en y a través de las mentes y los cuerpos de los principian- 
tes para mantenerlos a él o ella impotentes, impresos en una cul- 
tura de silencio. De hecho, una perspectiva crítica demanda que 
los verdaderos procesos ideológicos del lenguaje deben interrogar- 
se a sí mismos. 

Una pedagogía del lenguaje y de experiencia implica enseñar 
a los estudiantes a leer el mundo y la palabra críticamente, con 
un conocimiento del código cultural y de la producción ideológica 
que incluy'e varias dimensiones de vida social. Esto significa, 
como Robert Scholes apunta, enseñar a leer a los estudiantes, a 
interpretar y a criticar. En la interpretación, nosotros producimos 
un texto dentro de un texto, y en la crítica construimos un texto 
en contra de un texto. Leer el mundo y la palabra significa com- 
prender la cultura y códigos genéricos que nos permiten construir 
palabras dentro la historia —historias que podemos decir con 
nuestras propias palabras—, desde diferentes puntos de vista. In- 
terpretar significa ser capaz de tematizar y generalizar acerca de 
las narrativas que constituyen la experiencia social: en resumen, 
esto significa ser capaz de desgarrar fuera de las suposiciones 
Ocultas y los motivos que estructuran nuestro sistema de valores 
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culturales cotidianos. En otras palabras, apoderarse de elementos 
ideológicos de nuestro mundo social. Criticar significa entender 
la construcción de la vida social como un modo particular de pro- 
ducción, que puede ser analizado a través de las caras de otros 
textos culturales que hablan de otros modos de discurso ético, y 
formas de socialidad desde las cuales los estudiantes pueden ser 
llamados a fundar su acción social en el mundo (Scholes, 1985). 
En suma, lo que la pedagogía crítica del lenguaje y la expe- 
riencia intentan hacer es proveer a los estudiantes de contra-dis- 
cursos o "posiciones" de sujeto de resistencia —en resumen, de un 
nuevo lenguaje de análisis— mediante los cuales ellos puedan asu- 
mir una distancia crítica de sus posiciones de sujeto más familia- 
res, con el fin de comprometerse en una praxis mejor ideada para 
promover el proyecto de transformación social. Necesitamos ayu- 
dar a los estudiantes a inquirir en la especificidad histórica de la 
producción de su propia posición de sujeto y modos de socializa- 
ción, y su ubicación en la red de poder social hegemónico de hoy. 
El poder, como hemos visto, es ejercido a través de formas de 
subjetividad que significan que las posiciones de sujeto, que asu- 
mimos acríticamente y sin un conocimiento de mayores alterna- 
tivas progresistas, pueden guiar la producción de prácticas socia- 
les opresivas. Por supuesto, el desarrollo de una pedagogía crítica 
del lenguaje y la experiencia para usarse con estudiantes puede 
seguirse sólo desde el desarrollo y el empleo de un nuevo lengua- 
je teórico para los educadores que deseen fomentar su compren- 
sión crítica de cómo trabajan las escuelas en el contexto amplio 
de la sociedad, y de cómo ellos ayudan a construir las subjetivida- 
des de los estudiantes, quienes pasan el tiempo dentro de sus mu- 
ros durante una porción significativa de su juventud. 
Claramente, la pedagogía crítica ha cumplido un servicio im- 
portante al iluminar a través del lenguaje las condiciones críticas 
que implican las escuelas, la sociedad más amplia, y el ejercicio 
del poder cultural que podrían permanecer oscuras u ocultas. El 
mayor servicio ideológico y político ha sido descifrar la forma en 
que las escuelas reproducen la lógica del capital por medio de 
formas materiales e ideológicas de dominación que estructuran 
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las vidas de los estudiantes de varias clases, etnias y grupos. Pero 
con el fin de moverse más allá del simple cambio de nuestra opi- 
nión de la escolarización, a través de la revelación de las condi- 
ciones opresivas de la escuela, es necesario adoptar un lenguaje 
diferente de análisis teórico que sea capaz de redefinir radical- 
mente nuestra actual comprensión de la relación escuela/sociedad. 
Para lograr esto, hemos argumentado explícitamente en este capí- 
tulo que debemos entender la trama hermenéutica de nuestra pro- 
pia comprensión de la escolarización, con el fin de capturar una 
comprensión contextual mayor de la relación entre la escolariza- 
ción, las economías de privilegio, y circuitos de poder en el con- 
texto más amplio de la sociedad. Nuestra posición ha sido que 
una transformación de las dimensiones opresivas de la escolariza- 
ción debe ser precedida por una transformación del lenguaje que 
usamos al hablar, y luego comprender, interpretar y criticar, los 
procesos y fines de la escolarización. 
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Pedagogía crítica y políticas 
de cultura popular* 


Henry Giroux 
Roger Simon 


Desde la década del 70, los educadores radicales han empeza- 
do a tomar seriamente en cuenta las experiencias de los estudian- 
tes como un componente cultural en el desarrollo de una teoría 
de la enseñanza y de la política cultural (Willis, 1981; Apple, 
1982; Giroux, 1983; McLaren, 1986). Los medios a través de los 
cuales la experiencia estudiantil es producida, organizada y legi- 
timada en las escuelas han llegado a tener un incremento impor- 
tante en su consideración teórica, para entender cómo funcionan 
las escuelas a fin de producir y legitimar las formas particulares 
de significado e implementar enseñanzas prácticas que sean con- 
sistentes con los principios ideológicos de la sociedad dominante. 
En vez de enfocarse exclusivamente en cómo las escuelas repro- 
ducen el orden de dominio a través de vías de reproducción so- 
cial y cultural, o la manera en la cual los estudiantes desafían a 
la lógica dominante a través de variadas formas de resistencia, 
los educadores radicales han intentado analizar recientemente el 
terreno de la enseñanza como una lucha entre formas particulares 
de vida. Desde este punto de vista, el ser escolarizado no puede 
ser totalmente conceptualizado dentro de los parámetros limitan- 
tes del modelo reproducción/resistencia. En cambio, el ser escola- 
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rizado se analiza como parte de un complejo juego ideológico 
contradictorio de procesos materiales, mediante el cual se da la 
transformación de experiencias. En suma, la enseñanza se entien- 
de como parte de la producción y legitimación de las formas so- 
ciales y subjetividades y, dentro de las relaciones de poder y sig- 
nificado que pueden posibilitar o limitar las capacidades humanas 
para el reforzamiento social y personal (Livingstone y otros, 
1987; Weiler, 1988) los teóricos de la educación radical han ig- 
norado sin embargo, casi completamente, la importancia de la 
cultura popular en el desarrollo de un entendimiento más crítico 
de la experiencia estudiantil, y en el planteo del problema de la 
pedagogía teórico-crítica. 

La ironía de esta posición es que, mientras los educadores ra- 
dicales han argumentado a favor de la importancia de la expe- 
riencia estudiantil como un componente central para el desarrollo 
de una pedagogía crítica, generalmente han fracasado al no con- 
siderar cómo cada experiencia está formada por el terreno de la 
cultura popular. 

Dichos educadores han sido renuentes similarmente, a ele- 
var la cuestión de por qué la cultura popular no ha sido un 
serio objeto de estudio, ya sea en el curriculum de la escuela 
o en las reformas curriculares dadas por los educadores libe- 
cales recordados críticamente. Esta laguna puede ser parcial- 
mente explicada por el hecho de que los educadores radicales 
legitiman su trabajo con la teoría de la pedagogía, en la cual 
la exactitud ideológica de su posición política parece ser un 
factor primario determinante, señalando la producción e in- 
tercambio de conocimientos, que ocurre entre profesores y es- 
tudiantes.“Guiados por la preocupación de transmitir conoci- 
mientos ideológicamente correctos, los teóricos radicales han 
revelado poca o ninguna explicación de por qué un profesor 
puede estar políticamente correcto y pedagógicamente errado. 
Tampoco se encuentra algún intento coordinado por analizar 
de qué manera las relaciones de pedagogía y las relaciones de 
poder se dan inseparablemente en las aulas, no sólo en lo que 
la gente sabe, sino cómo llegan al conocimiento dentro de las 
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restricciones de las formas sociales específicas'. 

Querernos argumentar aquí que la carencia de una adecuada 
concepción práctica de la pedagogía crítica es en parte causante 
de la ausencia de una adecuada política de cultura popular dentro 
de las teorías de educación crítica. La pedagogía es generalmente 
abordada de dos maneras: como un método cuyo estatus se define 
por su relación funcional en formas particulares de conocimiento; 
o como un proceso de deconstrucción ideológica de un texto. En el 
primer caso, se otorga una cuidadosa atención al objeto de estudio 
elegido para su uso en una clase particular, generalmente las formas 
en las cuales los estudiantes realmente obtienen dicho conocimiento 
se dan por sentadas. Se supone que el sujeto tiene acceso a una 
comprensión ideológicamente correcta de aquello que va a ser 
aprendido. El único problema pedagógico que necesita ser resuelto 
sería de carácter técnico. Por ejemplo, ¿debe darse el objeto de estu- 
dio en un seminario, una conferencia o algún otro estilo de ense- 
ñanza?'. En el segundo caso, la pedagogía se reduce a involucrar y 
analizar los intereses políticos que estructuran las formas particula- 
res del conocimiento, del conocer y de los métodos de enseñanza. 
Por ejemplo, los estilos específicos de enseñanza pueden ser catalo- 
gados en dos clases: aquellos que se sirven de intereses sexistas, 
racistas y de una clase específica para callar a los estudiantes, y los 
que no reconocen o restan poder a los maestros'. En ambos casos, 


' Las excepciones incluyen el trabajo hecho por Serien Education en 
Inglaterra a fines de los 70 y principios de los 80 y el Curso de Cultura 
Popular 11203, así como los textos escritos por la Universidad Abierta en 
1982. 
2. Ambas posiciones pueden ser encontradas en Norton y 01 liman (1978). 
Un ejemplo clásica de lo privilegiante del conocimiento en el encuentro 
educacional se localiza en Pierre Borudieu y Jean Claude Passeron (1977). 
3. Mucho del trabajo radical que se relaciona con el curriculum oculto 
cayó dentro de la trampa teórica de privilegiar las relaciones sociales y 
los procesos pedagógicos sobre las relaciones entre conocimiento y po- 
der. El ejemplo más conocido es el de Samuel Bowles y Herbert Gihtis, 
1976. Se pueden consultar ejemplos más recientes en Ira Shor (1986); 
Robert Bullough, Sr. Stanley Goldskein y Ladd Holt (1984). 
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lo que se ignora con frecuencia es la noción de pedagogía como 
una forma de producción cultural e intercambio, que se enfoca en 
cómo se produce el conocimiento, se media, se rechaza y se re- 
presenta en las relaciones de poder, dentro y fuera de la escuela. 

Desde nuestro punto de vista, la pedagogía crítica demanda 
que se dé atención a la manera en que los estudiantes construyen 
activamente las categorías de significado y, cómo producen y res- 
ponden al conocimiento que se da en el aula. Al no tomar en 
cuenta las formas sociales y culturales que legitiman a la juven- 
tud y sirven para darles o restarles poder, los educadores corren 
el riesgo de ser cómplices de silenciar y nulificar a sus estudian- 
tes. Esto se realiza inconscientemente al no reconocer la impor- 
tancia de los espacios y prácticas sociales fuera de las escuelas 
que conforman activamente las experiencias estudiantiles, y a tra- 
vés de las cuales los estudiantes generalmente definen y constru- 
yen su sentido de identidad, esencia política y cultural. El asunto 
en juego no es de pertenencia sino de poder. No estamos intere- 
sados solamente en motivar a los estudiantes para aprender, sino 
en establecer las condiciones de aprendizaje que les permitan ubi- 
carse a sí mismos en la historia y cuestionar su desubicación tan- 
to en lo pedagógico corno en lo político (Walkerdine, 1985; 
Simon, 1987; Giroux, 1988). 

Los educadores que se rehusan a reconocer la cultura popular 
como una base significativa de conocimientos, frecuentemente 
evalúan a los estudiantes, rechazando trabajar con el conocimien- 
to que sus alumnos ya tienen, y al hacerlo eliminan la posibilidad 
de desarrollar una pedagogía que enlaza el conocimiento de la 
escuela con las relaciones discrepantes, que, sin embargo, confor- 
man su vida cotidiana. Una pedagogía más crítica demanda que 
las relaciones pedagógicas sean reconocidas como relaciones de 
poder, que han sido estructuradas primariamente a través de for- 
mas dominantes, no siempre aceptadas de manera pasiva. 

Deseamos enfatizar que la base para una pedagogía crítica no 
puede ser desarrollada solamente alrededor de la inclusión de for- 
mas particulares de conocimiento, que han sido suprimidas o ig- 
noradas por la cultura dominante; ni puede centrarse solamente 
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en proporcionar a los estudiantes interpretaciones más reales del 
mundo social y material. 

Dicha pedagogía debe centrar su atención en las formas en 
que los estudiantes llevan a cabo elaboraciones tanto afectivas 
como semánticas, como parte de su esfuerzo por regular y dar sig- 
nificado a sus vidas (Grossberg, 1986; Mercer, 1986; Jamenson, 

1983). Esta es una importante percepción que permite problema- 

tizar y provee un correctivo a las formas tradicionales, en las 
cuales los educadores radicales han explicado cómo los significa- 
dos dominan y los valores funcionan como parte de una posición 
ideológica más amplia, que dirige y limita las formas en las que 
los estudiantes se ven a sí mismos y sus relaciones con la socie- 
dad. La importancia de incluir una cultura popular en el desarro- 
llo de una pedagogía crítica da la oportunidad para desarrollar 
nuestra comprensión de la manera en que los estudiantes elabo- 
ran formas particulares de prácticas sociales. En otras palabras, el 
estudio de la cultura popular ofrece la posibilidad de comprender 
cómo una política de placer sirve para dirigir a los estudiantes, 
de tal modo que modela y a veces afirma las relaciones frecuen- 
temente contradictorias que ellos tienen en la escuela, y las polí- 
ticas de su vida cotidiana. Si uno de los principios de una peda- 
gogía crítica es entender cómo el estudiante identifica, cómo las 
culturas y experiencias proporcionan las bases del aprendizaje, se 
necesita comprender la totalidad de elementos que organizan di- 
chas subjetividades. 

En este capítulo debemos enfatizar particularmente que si 
bien la producción de significados tiene en la producción de sub- 
jetividad un elemento importante, la producción de significados 
está también ligada a elaboraciones emocionales y a la produc- 
ción de satisfacciones. Desde nuestro punto de vista, la produc- 
ción de significados y la producción de satisfacciones están cons- 
tituidas por quiénes son los estudiantes, la imagen que tienen de 
ellos mismos, y cómo constituyen una visión particular de su fu- 
turo. 

A continuación, queremos argumentar que los educadores crí- 
ticos necesitan reconstruir la teoría, enfatizando la importancia 
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que la cultura popular tiene como categoría central para entender 
y desarrollar una teoría y una práctica de la pedagogía crítica. 
Aplicando esta posición primero queremos examinar algunas 
posiciones conservadoras y radicales de la cultura popular, y des- 
pués analizar las prácticas pedagógicas implícitas en estas posi- 
ciones. En segundo lugar, intentaremos desarrollar los elementos 
básicos que constituyen una teoría de la cultura popular, que apo- 
ye una práctica pedagógica crítica. En tercer lugar, analizaremos 
una película estadounidense como ejemplar de la cultura popular 
para demostrar cómo tiene lugar la formación de identidades a 
través de vínculos y elaboraciones que son manifestados tanto en 
el afecto y la satisfacción, corno en la ideología y racionalidad. 
Finalmente discutiremos las implicaciones de este análisis en la 
práctica de la esfera pedagógica crítica. 


Enfoques radicales y conservadores de la cultura 


popular 


Históricamente el concepto de cultura popular se ha manejado 
correctamente como parte del discurso tanto de la izquierda como 
de la derecha (Brantlinger, 1983). 

Para la izquierda dos posiciones se han mantenido en diferen- 
tes instancias de la teoría marxista: en la primera, la cultura po- 
pular carece de auténticas formas de expresión creativas y pro- 
ductivas. Desde este punto de vista, la cultura popular simple- 
mente representa una visión de la ideología y de las formas cul- 
turales impuestas por la cultura industrial de masas, para inte- 
grarlas dentro del orden social existente. En este discurso, la cul- 
tura popular se convierte en objeto de consumo, y produce sujetos 
a semejanza de su propia lógica, una lógica caracterizada por la 
estandarización, la uniformidad y la pasividad. 

El eje estructurante en esta perspectiva de la cultura popular 
es de total dominio y absoluta resignación. Los sujetos se convier- 
ten en seres incapaces de mediar, resistir o rechazar los impera- 
tivos de la cultura dominante. 

El paradigma de esta posición viene de Horkheimer y Ador- 


PEDAGOGIA CRITICA Y POLITICAS DE CULTURA POPULAR 177 


no, 1944/1947. Dentro de este discurso, la cultura popular fue 
equiparada con la cultura de masas. Esto fue visto como una for- 
ma de psicoanálisis al revés, ya que las neurosis en vez de ser 
producto de la sociedad, eran producidas por la cultura de masas. 
De la misma manera, las manifestaciones populares y los medios 
masivos, tales como la televisión, radio y horóscopos, fueron vis- 
tos como una forma de taquigrafía para aquellas relaciones socia- 
les que reproducían el sistema social como una fatalidad. Para 
Adorno (1967-1981), en particular, la cultura popular era simple- 
mente una forma de cultura de masas, cuyos efectos carecían de 
posibilidades políticas de salvación. "El populacho", en esta vi- 
sión, carecía de cultura a través de la cual pudieran ofrecer resis- 
tencia a una visión alternativa del mundo. Las posiciones de 
Adorno y Horkheimer (1944/1947) representan una de las tesis 
paradójicas centrales de la Escuela de Frankfurt. La razón no sólo 
está decayendo en la actualidad, sino que también es causa de 
crisis y decadencia. El progreso significa la reificación, raciona- 
lización y estandarización de la reflexión y del pensamiento mis- 
mo, y la industria de la cultura juega un papel clave que transfor- 
ma la razón en lo contrario. 

Dentro de esta perspectiva, se conserva la diferenciación entre 
la "alta cultura” y la "cultura de masas". La "alta cultura” llega a 
ser una esfera de trascendente influencia, uno de los pocos cam- 
pos de batalla que quedan; en ella la autonomía, la creatividad y 
la oposición pueden ser pensadas y practicadas. Mientras se argu- 
menta que la cultura de masas es una vía del deslizamiento hacia 
el barbarismo, los teóricos de Frankfurt, tales como Adorno y 
Horkheimer coincidieron en regresar a una desafortunada legiti- 
mación de la alta cultura, en la cual manifestaciones particulares 
del arte, música, literatura y tradiciones filosóficas, llegan a ser 
un refugio utópico para resistir el nuevo barbarismo'. 


4, Si bien esta posición es ampliamente conocida, merece ser repetida 
porque representa una forma de elitismo que tiene un fuerte potencial 
que degenera en una política y pedagogía característica de su contraparte 
conservadora, lo cual también se suscribe a tal distinción. Lo (continúa) 
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La segunda perspectiva de la cultura popular a la cual da pre- 
dominio la teoría marxista, es desarrollada principalmente por los 
historiadores y sociólogos, quienes enfocan varios aspectos de la 
historia de la humanidad, o las costumbres de los grupos subcul- 
turalcs. Desde este punto de vista, la cultura popular llega a ser 
una visión de !as tradiciones populares y su variante contemporá- 
nea. Es decir, como objeto de análisis histórico, la cultura de la 
clase trabajadora se aborda como una nueva expresión de resis- 
tencia popular. Dentro de esta forma de análisis, la política y la 
pedagogía emergen corno un proyecto tentativo de reconstruir 
una "radical y popular tradición para que el pueblo pueda apren- 
der y tomar de ejemplo las luchas de sus antepasados" (Bennett 
1986h: 15) o se presenta como un intento de convencer al pueblo 
de que son el soporte de una "gran cultura y con el tiempo pudie- 
ron apropiarse de esa cultura corno propia" (Bennett, 1986b: 15). 

Una versión similar y más reciente de este discurso enfrenta 
la cultura alta o dominante a la cultura alternativa de la clase tra- 
bajadora o de varios grupos subculturales. Esta es la cultura de la 
autenticidad, que, supuestamente, no está maleada por la lógica y 
la práctica de la cultura industrial del modo de vida dominante. 
Se está trabajando una visión romántica de la experiencia popu- 
lar, que cree que algunos logran escapar de las contradicciones 


(continuación) que se pierde aquí no es solamente el potencial subversivo 
de la cultura popular, sino también la posibilidad de comprender cómo la 
existencia subjetiva y presión ideológica interactúan como parte de una 
dinámica pedagógica construida y mediada entre los espacios discursivo 
y social, que constituyen el campo de lo popular, y esos espacios y repre- 
sentaciones, hechos disponibles por los discursos hegemónicos. Esto no 
sugiere que los análisis de Adorno y Horkheimer de la industria cultural, 
sean simplemente descartados. 

Compartimos el punto de vista de Jameson (1979) a la crítica que la 
Escuela de Frankfurt hace a la utilización extensa como objeto de consu- 
mo y reificación de su forma y contenido. Esto representa un punto de 
vista teórico importante de la producción cultural bajo el capitalismo 
tardío, y las explicaciones complejas de este tipo de análisis todavía 
deben ser totalmente trabajadas. 
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que se dan en la sociedad. Esta variante cae dentro de una inter- 
pretación esencialista de la cultura popular con un cabal menos- 
precio por la característica de poder cultural del siglo XX. Al de- 
jar de reconocer la cultura popular corno una esfera dentro de un 
campo complejo de dominio y subordinación, esta perspectiva 
desconoce la necesidad de tratar de entender la forma en la cual 
se producen diferentes niveles de relaciones culturales, experien- 
cias y valores que articulan las prácticas sociales y las ideologías 
multiestratificadas de cualquier sociedad (Jameson, 1979; Hall, 
1981; Fisk, 1986). 

Estas dos tradiciones de izquierda han jugado un rol poderoso 
en la delimitación de la cultura popular, dentro de un marco que 
ayudó a explicar por qué el pueblo se ha revelado en contra de 
las desigualdades e injusticias del capitalismo. Irónicamente, la 
derecha no ha ignorado la lógica subyacente a esta posición y, de 
hecho, se ha apropiado de ella para sus propios intereses ideoló- 
gicos. Por ejemplo, como señala Patrick Brantlinger (1983), la 
categoría de cultura popular ha sido igualmente útil para ayudar 
a explicar y condenar los fracasos de las escuelas igualitarias e 
instituciones de cultura de masas, corno la televisión y la prensa 
para educar a "las masas" en su responsabilidad política (1983: 
23). Las críticas a conservadores tales como Arnold Toynbee, 
José Ortega y Gasset, Ezra Pound y T. S. Eliot han visto la cultu- 
ra popular como una amenaza a la existencia misma de la civili- 
zación, así como una expresión de la vulgarización y decadencia 
de las masas. 

En el ataque conservador a la cultura de masas y popular, la 
categoría de cultura verdadera es considerada como un almacén 
lleno de mercancías antiguas, que están esperando pacientemente 
ser distribuidas nuevamente en cada generación. El conocimiento, 
desde esta perspectiva, se convierte en algo sagrado, venerado y 
ajeno a las demandas de crítica social e intereses ideológicos 
(Aronowitz y Giroux, s/f, Scholes, 1986). Los principios pedagó- 
gicos que están trabajando aquí son similares a aquellos que es- 
tán presentes en la concepción izquierdista de la alta cultura. En 
ambos casos, la retórica de la reestructuración cultural y crisis, 
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legitima una transmisión pedagógica que consiste en una pers- 
pectiva de la cultura como un artefacto, y a los estudiantes como 
simples receptores de conocimiento. Aunque provienen de posi- 
ciones políticas diferentes, los defensores de derecha e izquierda 
de la alta cultura generalmente argumentan que la cultura del 
pueblo tiene que ser reemplazada por formas de conocimiento y 
valores que estén alineados a la cultura dominante. Desde estas 
perspectivas, las modalidades de luchas revolucionarias y de los 
conservadores parecen converger alrededor de una visión de cul- 
tura popular: como una forma de barbarismo, una noción del 
pueblo incauto, pasivo, y una disposición de esclarecimiento que 
reduce la producción cultural y su significado a los confines de la 
alta cultura. Los cuestionamientos respecto de la naturaleza 
multidimensional de las luchas contradictorias reestructurantes, 
que describen los diferentes aspectos del perfil histórico de las 
formas de cultura popular, son totalmente pasados por alto, tanto 
por las posiciones conservadoras como por las dominantes radica- 
les. 

Las perspectivas de la cultura popular dominante de izquierda 
no han provisto de un discurso adecuado para desarrollar una 
teoría del análisis cultural, que empiece con la cuestión de cómo 
entra el poder en las luchas sobre el dominio del sentido común 
y la vida cotidiana. Tampoco se provee de suficiente comprensión 
teórica acerca de cómo las opciones de consentimiento, resisten- 
cia y la producción de subjetividad están formadas por procesos 
pedagógicos cuyos principios estructurales son profundamente po- 
líticos. 

Por supuesto, en las exageradas caracterizaciones de la cultura 
popular, como una cultura impuesta desde arriba o como una cul- 
tura generada espontáneamente desde abajo, se sugiere la reali- 
dad política del poder cultural como una fuerza de dominación, y 
como una condición de afirmación y lucha colectiva. Lo impor- 
tante no es separar estos diferentes elementos de poder cultural 
unos de otros, como oposición binaria, sino captar al pueblo den- 
tro de situaciones y formas sociales que dan significado a las re- 
laciones de cultura popular. 
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La hegemonía como proceso pedagógico 


El trabajo de Antonio Gramsci (1971 y 1985) representa un 
importante punto de partida, tanto para la redefinición del signi- 
ficado de cultura popular, como para promover su importancia 
pedagógica y política, como una situación de lucha y formación. 
Gramsci no se dirigió directamente a las manifestaciones moder- 
nas de cultura popular, tales como el cine y la radio, ni escribió 
nada de valor profundo sobre las formas simbólicas de cultura 
popular que existían en los centros urbanos de Europa a princi- 
pios del siglo XX, pero sí formuló una teoría original de cultura, 
poder y hegemonía, la cual poseía una base teórica que sirve para 
librar el escollo de ver la cultura popular dentro de las alternati- 
vas bipolares de un popularismo generador de un enajenamiento 
cultural debilitantes. Al sustituir la lucha hegemónica por el con- 
cepto de dominación, Gramsci señala el complejo orden en el que 
el consentimiento forma parte de un proceso pedagógico activo 
dentro de la vida cotidiana. Desde el punto de vista de Gramsci, 
dicho proceso pedagógico debe trabajar y volver a trabajar el te- 
rreno cultural e ideológico de los grupos subordinados, para legi- 
timar los intereses y autoridad del bloque dominante. 

La hegemonía de Gramsci necesita ser articulada como un 
proceso pedagógico y como un proceso político. El liderazgo mo- 
ral y el poder del Estado están ligados a un proceso de consenti- 
miento como una forma de práctica del aprendizaje, el cual se 
obtiene a través de la elaboración de discursos particulares, nece- 
sidades, exhortaciones, valores e intereses, que deben dirigirse a 
transformar los intereses de los grupos subordinados. En esta 


s, Desde luego que con esto no se quiere decir que la izquierda ha ad- 
mitido la noción de alta cultura indiscriminadamente; es innecesario 
aclarar que lo que constituye la alta cultura para la izquierda siempre ha 
sido problemático y recorre una amplia gama que va del realismo crítico 
de George Lucaks al modernismo avant-garde no sólo por algunos miem- 
bros más antiguos de la Escuela de Frankfurt, sino también de muchos 
de sus seguidores: vease Huyssen (1986). 
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perspectiva, la hegemonía es un proceso histórico, problemático, 
de metamorfosis continua. 

En este caso, el consentimiento es estructurado a través de 
una serie de relaciones marcadas por una lucha política progresi- 
va de conceptos y perspectivas contrarias, entre los grupos domi- 
nantes y subordinados. Es importante notar que no se trata de 
una lucha política confinada dentro de las polaridades de una cul- 
tura dominante impuesta a una débil o "auténtica" cultura o cul- 
turas subordinadas. Por el contrario, al asegurar que toda relación 
de hegemonía es necesariamente una relación educativa, Gramsci 
(1971) pone en claro que el bloque hegemónico sólo puede com- 
prometerse en una lucha pedagógica y política, por el consenti- 
miento de los grupos subordinados, si está dispuesto a tomar se- 
riamente y articular algunos de los valores e intereses de esos 
grupos. 

Inherente a este intento de transformar en vez de desplazar el 
terreno ideológico y cultural de los grupos subordinados, la ideo- 
logía dominante por sí misma está comprometida, y existe en un 
estado que está lejos de ser puro y descontaminado. 

Es innecesario mencionar que la cultura de los grupos subor- 
dinados nunca confronta a la cultura dominante en ninguna for- 
ma, ya sea de indolencia o fatal resistencia. En su lucha por des- 
cubrir sus propios espacios de resistencia y afirmación, las cultu- 
ras subordinadas tienen que negociar y transigir, tanto en los ele- 
mentos que entrega a la cultura dominante como en los que retie- 
ne, como representativos de sus propios intereses y deseos 
(Bennett, 1986a). 

Desde este panorama de lucha dentro del proceso hegemóni- 
co, está claro que las relaciones entre la cultura popular y el pro- 
ceso de consentimiento requiere descartar cualquier concepto de 
cultura popular articulada en términos esencialistas. Es decir, el 
concepto de cultura popular no puede ser definido alrededor de 
un grupo de significados ideológicos, permanentemente inscriptos 
en formas culturales particulares. Por el contrario, debido a su lo- 
calización dentro y como parte de las dinámicas de consentimien- 
to, el significado de las formas culturales sólo puede ser determi- 
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nado a través de su articulación dentro de una práctica y grupo 
de relaciones históricamente específicas, que determinan su signi- 
ficado: "break dance", bodegas de ropa punk, o música de "rock 
pesado", los cuales pueden estar suficientemente opuestos y con- 
gruentes dentro de un contexto social e histórico, como para ser 
considerados una expresión legítima y radical de cultura popular. 
Y sin embargo en otro campo social pueden ser mediados a tra- 
vés de la ideología consumista y de las manipulaciones de la cul- 
tura de masas. Lo que es más importante de reconocer aquí, es 
que el principio clave estructurante de la cultura popular no con- 
siste en los contenidos de formas particulares de cultura. 

Stuart Hall (1981) aclara muy bien esta controversia, al decir: 


"El significado de una forma cultural y de su lugar o posición 
en este campo no se inscribe dentro de su forma. Ni es su 
posición decidida de una vez y para siempre. Lo que hay es 
un símbolo o lema vanguardista, es la moda del año venidero, 
y un año después será el objeto de una profunda nostalgia cul- 
tural. El cantante rebelde de hoy, terminará mañana en la 
cubierta de una revista conservadora. El significado del sím- 
bolo cultural está dado en parte por el campo social dentro del 
cual es incorporado, y en las prácticas con las cuales se arti- 
cula o en que se manifiestan. Lo que importa no es el objeto 
de cultura históricamente fijo o intrínseco en sí, sino su diná- 


mica en las relaciones culturales." 
(Hall, 1981: 235) 


Queremos ampliar este discernimiento y argumentar que las 
formas de cultura popular no sólo se manifiestan de manera com- 
pleja, sino que también ponen en juego múltiples formas de ela- 
boración. En otras palabras, lo popular tiene una forma dual de 
manifestarse, ya que no sólo sirve como un referente semántico e 
ideológico, marcando el lugar del individuo en la historia, sino 
que también produce una experiencia de placer, afecto y corpora- 
lidad. Lo anterior no quiere decir que estas formas de manifesta- 
ción planteen una distinción en la cual el placer tome lugar fuera 
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de la historia o de las formas de manifestación. Lo que se está 
planteando es que lo popular, como un conjunto de prácticas, o 
como un conjunto de campos discursivos, tiene una variedad de 
efectos que pueden ser mediados por una combinación de signifi- 
cados corporales e ideológicos, o a través del privilegio de uno de 
esos determinantes. Por ejemplo, mientras que las formas de cul- 
tura popular son reproducidas alrededor de una serie de significa- 
dos y prácticas históricamente elaboradas, su efecto puede ser en 
un principio afectivo. Es decir, el modo en que estas formas son 
mediadas y asumidas, y el modo en que trabajan para producir 
una forma particular de elaboración puede depender menos de la 
producción de significados, que de las relaciones afectivas que 
elaboran con sus receptores (Grossberg, s/t). Por ejemplo, el pla- 
cer como mercancía y lucha, nunca existe completamente libre de 
la tecnología de representaciones de género (De Lauretis, 1987), 
pero su poder, como una forma de elaboración, no puede ser re- 
ducido a sus efectos significativos (Grossberg, s/f). Esto quiere 
decir que las prácticas asociadas con una forma cultural particu- 
lar como el punk, nunca pueden ser desechadas como algo ideo- 
lógicamente incorrecto, o como un simple reflejo de lógica consu- 
mista. 

La importancia tanto de la semántica como de la afectividad, 
en la estructuración y elaboración de las formas de cultura popu- 
lar, proporcionan nuevas categorías teóricas para vincular el cam- 
po de lo cotidiano con los procesos pedagógicos, que están traba- 
jando en la noción de consentimiento. 

En resumen, argumentamos que no hay cultura popular fuera 
del proceso ensamblante de significado, poder y deseo, que carac- 
teriza la fuerza de las relaciones culturales que están trabajando 
en un determinado tiempo y espacio en la historia. Lo que se su- 
giere más específicamente es que el contenido de la cultura popu- 
lar no puede ser entendido como contenido predeterminado; en 
lugar de ello debe ser interpretado contra las formas en las cuales 
cumplen determinada función, así como para apoyar las diferen- 
cias entre lo que constituye la cultura dominante y lo que no. 

En Estados Unidos, en la actualidad, subyacentes a esta lucha 
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por mantener tanto una diferencia como un acomodo de la cultu- 
ra dominante y de la subordinada, existe un grupo de institucio- 
nes. ideologías y prácticas sociales, que constituyen aquellas ca- 
racterísticas que marcan una distinción genérica entre los domi- 
nios de la cultura popular y la dominante. 

En el contexto de esta distinción, la cultura popular es, en un 
sentido, una forma cultural vacía. Es decir, su forma o represen- 
tación no garantiza un significado trascendente y carente de pro- 
blemas. Al mismo tiempo, la cultura popular puede ser entendida 
como una práctica social constituida por un espacio particular, o 
como un grupo de características que apuntan hacia un campo 
específico de acción política. Las diferencias de la cultura popular 
como una esfera de relaciones sociales pueden quedar más claras 
elaborando sus rasgos teóricos básicos. 

Una teoría de cultura popular tiene diversas características, las 
cuales queremos enfatizar. Primero, el concepto de hegemonía cla- 
rifica cómo el poder cultural puede penetrar dentro del terreno de la 
vida cotidiana, transformándola en una lucha y acomodación de la 
cultura de los grupos subordinados. Segundo, es importante 
reconcer que el terreno cultural de la vida cotidiana, no es sólo un 
espacio de lucha y acomodamiento, sino uno en el cual la produc- 
ción y subjetividad pueden ser vistas como un proceso pedagógico, 
cuyos principios estructurales son profundamente políticos. Tercero, 
la noción de consentimiento que yace en el núcleo del proceso de 
hegemonía subestima la importancia de especificar los límites y las 
posibilidades de los principios pedagógicos que están en juego den- 
tro de formas culturales, que contradictoriamente acreditan y des- 
acreditan a varios grupos (Mercer, 1986). 

A continuación queremos ampliar este discernimiento apun- 
tando más específicamente lo que constituye la cultura popular 
como espacio y campo del trabajo pedagógico. 


Cultura como espacio de lucha y relaciones de poder 


Entramos en el proceso de teorizar la realción entre la cultu- 
ra, para argumentar a favor de la práctica educacional, a la vez 
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como un espacio y como una forma de cultura política. En este 
aspecto, nuestro proyecto es la construcción de una práctica edu- 
cacional, que desarrolle las capacidades humanas para capacitar 
al pueblo, con la finalidad de que intervenga en la formación de 
sus propias subjetividades y en el ejercicio del poder, con el inte- 
rés de transformar las condiciones ideológicas y materiales de 
dominación. Dentro de esta posición, estamos enfatizando la cul- 
tura popular como un espacio de políticas diferenciadas. Un espa- 
cio con carga afectiva e ideológica múltiple. Representa un lugar 
histórico particular donde los diferentes grupos se oponen a las 
transacciones de dominio, complicidad y resistencia sobre el de- 
recho de nombrar, legitimar y experimentar las diferentes versio- 
nes de historia, comunidad, deseo y placer, a través de la dispo- 
nibilidad de 'brutas sociales estructuradas por las políticas de di- 
ferenciación. Algunas de las implicaciones teóricas y políticas 
que se están trabajando en esta perspectiva de la cultura popular 
han sido captadas en el siguiente discernimiento de Larry 
Grossberg de la teoría de la articulación. 


"El pueblo nunca es totalmente manipulado ni tampoco es 
completamente incorporado. El pueblo está involucrado en lu- 
chas congénitas, dentro, y algunas veces en contra, de fuerzas 
reales tendenciosas y determinantes, en sus esfuerzos por 
apropiarse de lo que se le está dando. Consecuentemente, sus 
relaciones con prácticas particulares y textos son complejas y 
contradictorias, pueden ganar algo en la lucha contra el racis- 
mo, y perder algo en la lucha contra la explotación económi- 
ca. Pueden tanto ganar como perder algo económicamente y, 
mientras pierden terreno ideológico, pueden ganar un poco de 
fuerza emocional." 

(Grossberg, s/f) 


Si la vida de la gente nunca está simplemente determinada 
por la posición dominante, y su subordinación es siempre com- 
pleja y activa, entonces para entender la cultura popular debemos 
ver cómo los individuos están activamente insertos en espacios 


PEDAGOGA CRITICA Y POLITICAS DE CULTURA POPULAR 187 


particulares de la vida cotidiana y cómo dichas articulaciones 
particulares acreditan y desacreditan su audiencia (ibidem). 

Los conceptos teóricos claves para avanzar en la especifica- 
ción de cultura popular como un espacio particular de lucha y 
acomodación, pueden ser inicialmente organizados alrededor de 
. En un 
sentido más general, usamos el término productivo para referir- 
nos a la construcción y organización de prácticas emprendidas 
por los grupos dominantes, con el fin de asegurar un espacio para 
experiencias productivas y formas sociales constitutivas de dife- 
rentes modos de vida, forjadas en relaciones asimétricas de poder. 
El término productivo señala dos tipos de relaciones claramente 
diferentes dentro de la esfera de lo popular. 

El primer tipo de relaciones se refiere a la manera en que la 
cultura dominante funciona como una fuerza estructurante dentro 
y a través de las formas populares. En este caso, la cultura domi- 
nante intenta afirmarse tanto semántica como afectivamente, a 
través de la producción de significado y la regulación de la com- 
plicidad de los grupos subordinados. En vez de únicamente des- 
echar e ignorar las tradiciones, ideologías y necesidades que aflo- 
ran de las culturas de los grupos subordinados, la cultura domi- 
nante pretende aproximarse y transformar los procesos ideológi- 
cos y culturales que caracterizan el terreno de lo popular. Se es- 
tán despertando aquí procesos de producción selectiva, distribu- 
ción controlada, y nociones reguladas de narración y discurso 
consumista. 

En el segundo tipo de relaciones, la noción de productivo se 
refiere a las formas en las cuales los grupos subordinados articu- 
lan un conjunto diferenciado de contenido y/o un nivel de impli- 
caciones de formas populares, que son menos fragmentadoras y 
más sociales en su naturaleza, que las que se encuentran en las 
formas culturales de los grupos burgueses dominantes. Esta arti- 
culación y clase de relaciones se caracteriza por una negativa a 


la categoría de lo que calificarnos como "lo productivo 


». Jameson (1979) proporciona un argumento poderoso contra la oposi- 
ción de la cultura alta/cultura masiva. 
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involucrarse en las prácticas sociales definidas, una racionalidad 
abstracta, un producto teórico, por llamarlo de alguna manera, 
que estructura las formas culturales a través de una negación de 
involucraciones afectivas, familiares y de placer. 

Para las clases dominantes, esta negativa es frecuentemente 
entendida como rendición al momento de vivenciar lo agradable 
del evento o "el horror de lo vulgar". Una lectura más crítica 
podría sugerir la elaboración afectiva y el nivel de involucración 
en formas de cultura popular, tales como deportes de la calle, bai- 
le punk, bodas de clase obrera. Todas estas formas representan 
señales teóricas importantes. En este caso, son formas particula- 
res de sociabilidad que indican algo más que vulgaridad, evasión: 
lo que Ernest Bloch (1959 y 1980) llama la estafa de sentirse rea- 
lizado. En vez de ello, la sociabilidad que estructura las formas 
populares puede contener las potencialidades no realizadas, y las 
posibilidades necesarias para formas humanas más democráticas 
de comunidad y formación colectiva. Esto puede entenderse más 
claramente analizando los principios estructurantes que frecuen- 
temente caracterizan las formas de cultura dominante. 

Pierre Bourdieu (1979 y 1984) argumenta que las formas cul- 
turales de grupos dominantes burgueses pueden ser caracterizadas 
por la celebración de un formalismo, una distancia colectiva del 
mundo real, con todas sus pasiones, emociones y sentimientos. 
Las relaciones sociales y la sensibilidad obsequiante que están en 

juego en las formas culturales burguesas son aquellas que mantie- 
nen firmemente una elaboración de forma, una celebración de 
desprendimiento estilizada. Por otro lado, frecuentemente hay un 
espacio en las formas culturales aceptadas por grupos subordina- 
dos que se organizan alrededor de una sensibilidad, en la cual las 
necesidadeS, emociones y pasiones de los participantes repercuten 
considerablemente en las estructuras materiales e ideológicas de 
la vida cotidiana. Subyacente a estas relaciones sociales, uno en- 
cuentra generalmente una rica elaboración colectiva de juego e 
involucración afectiva, en la cual no hay una gran disyunción/ 
interrupción entre el acto y su significado. 

En otras palabras, hay una activa serie de experiencias comu- 
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nales y prácticas sociales que están trabajando en formas cultura- 
les subordinadas. Mercer (1986) explica este punto en su diserta- 
ción sobre el concepto de Bourdieu de las "formas populares". 


"Pierre Bourdieu argumenta: Nada distingue más a los espec- 
táculos populares —como el juego de fútbol, el circo, la lucha 
libre o hasta en algunos casos el cine— de los espectáculos 
burgueses, que las formas de participación del público. Para el 
populacho, los silbidos y los gritos son característicos, y para 
los burgueses los ademanes son distantes pero profundamente 
ritualizados, como los aplausos, obligatorios pero disconti- 
nuos y puntuales, exclamaciones de entusiasmo, [...] aun el 
chasquido de los dedos y el golpeteo de los pies en una audi- 
ción de jazz, son sólo un espectáculo burgués que imita un es- 
pectáculo popular, puesto que la participación es reducida a la 
“silente situación' del ademán. Una cierta distancia —argu- 
menta Bourdieu— ha sido central en la economía burguesa del 
cuerpo: una distancia entre la participación corporal y re- 
flexión." 

(Mercer, 1986: 59) 


Puesto que la manifestación corporal puede ser inscrita como 
acción emancipatoria o represiva, cualquier manifestación no crí- 
tica del cuerpo está teórica y políticamente mal clasificada. Al 
mismo tiempo, es importante señalar que es necesario que un dis- 
curso del cuerpo reconozca una sensibilidad y conjunto de prácti- 
cas sociales que definan y exhiban una posibilidad de prolongar 
los momentos progresivos no realizados en la producción de cor- 
poralidad. Por ejemplo, el hecho de que la cultura punk se haya 
apropiado de lo cotidiano como un rechazo a permitir que la cul- 
tura dominante codificara y restringiera el significado de la vida 
cotidiana, sugiere en primera instancia una forma de resistencia 
que vincula el juego en la reconstrucción de significado. Esta for- 
ma popular particular, llena de deseos abortivos, significa una 
"tradición del despreciado". Es decir, la cultura punk o cualquier 
relación de diferencia de vida que no resulte una influencia, rom- 


190 HENRY GIROUX Y ROGER SIMON 


pe el orden dominante simbólicamente y rehusa narrar con credi- 
bilidad. Es menospreciada por la burguesía porque desafía la in- 
tención del orden dominante de suprimir todas la diferencias a 
través de un discurso que afirme la homogeneidad del dominio 
social (Lefort, 1986). Sin embargo, también presenta la posibili- 
dad de un imaginario social, en el cual una política de diferencia 
democrática ofrezca formas de resistencia en las cuales se hace 
posible reescribir, retrabajar, recrear y reestablecer nuevos discur- 
sos y espacios culturales que revitalicen, en vez de degradar la 
vida pública consciente e inconscientemente. La cultura punk en 
cierto modo expresa prácticas sociales que contienen la base para 
interrogar y luchar, para derribar todas esas formas de conducta 
humana en la cual las diferencias llegan a ser la base para some- 
ter al ser humano a formas de degradación, esclavismo y explota- 
ción. Por supuesto, hay más en juego en el trabajo de la cultura 
punk que en la reafirmación de las diferencias. Existe también la 
diferencia de la afirmación, y ésta se convierte en la precondición 
para la experiencia individual como una base legítima para el 
desarrollo de su propia expresión, espacio e interpretación de la 
historia. Es esto una afirmación dialéctica: el placer y el ser dife- 
rente constituyen algunos de los elementos básicos de la noción 
de la productividad. Pierre Bourdieu define lo productivo como la 
mezcla dialéctica de placer y consentimiento, una involucración 
inconsciente, que proyecta un aspecto significante de lo popular 
dentro de la vida cotidiana. Como Bourdieu señala: 


"El deseo de ser aceptado por los demás en sus alegrías y tris- 
tezas, interesados por defender sus esperanzas e ideales, vivir 
de la misma manera que los otros, está basado en una forma 
de elaboración, una especie deliberada de ingenuidad, candi- 
dez y credulidad bonachona, creer que se está aquí para gozar 
la vida conduce a que se acepten experimentos formales y 
efectos artísticos específicos, sólo hasta el punto en que éstos 
puedan ser efímeros y no interfieran con la esencia, dignidad 
y afirmación de la vida cotidiana." 

(Bourdieu, 1984: 33) 
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De acuerdo con lo que hemos enfatizado, sería un error polí- 
tico esperar demasiado del nivel de participación y naturaleza de 
espontaneidad que caracteriza muchas formas culturales de los 
grupos subordinados. Muchas de estas formas no son política- 
mente inocentes. Como en un área y espacio de interjuego entre 
las clases dominantes y subordinadas, la cultura popular incorpo- 
ra una violencia inherente en ambas partes de los procesos de he- 
gemonía, así como la inconsciente potencialidad de esas necesi- 
dades y deseos, que reflejan un respeto por la dignidad humana y 
un compromiso para entender sus capacidades más éticas y 
legitimantes. Enfatizamos que la inocencia no es una caracterís- 
tica intrínseca de lo popular. Hay una violencia inseparable ins- 
cripta en las formas populares, que también debe ser señalada 
como parte de las contradictorias y multifacéticas elaboraciones y 
significados que constituyen su carácter cambiante. 


Cultura popular y consentimiento: 
la didáctica de la ideología y el placer 


Si lo popular necesita ser entendido en términos de las poten- 
cialidades no realizadas, como lo explican los educadores críticos, 
es necesario analizar cómo la producción de subjetividad y alian- 
zas culturales pueden emerger dentro de la gramática y códigos 
que hacen el terreno de significancia popular en la vida cotidiana 
del pueblo. La cultura popular como un espacio de luchas y posi- 
bilidades debe ser entendida no sólo en términos de sus elemen- 
tos productivos, sino también en términos de cómo sus formas 
culturales articulan procesos por los cuales la producción, organi- 
zación y regulación del consentimiento toma lugar alrededor de 
varias prácticas sociales y luchas a nivel de la vida cotidiana. 
Estos procesos pueden ser elaborados por vía de la categoría que 
llamamos "persuasiva". En su sentido más amplio, el término se 
refiere a las maneras en las cuales las funciones hegemónicas del 
terreno de la cultura popular, a través de una variedad de proce- 
sos pedagógicos, trabajan no sólo para asegurar los intereses do- 
minantes, sino también para ofrecer la posibilidad de una política 
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de resistencia y transformación social (Mercer, 1986). 

La noción de persuasión explica el razonamiento de que el 
poder político nunca funciona sin la interacción de elaboraciones 
ideológicas y afectivas. Por ejemplo, de los casos de dominación 
y hegemonía surge la cuestión de por qué la dominación se pro- 
duce y se organiza dentro de los procesos de motivación y legiti- 
mación al introducir el elemento de persuasión. Es decir, cómo la 
mediación ideológica realmente funciona como un proceso peda- 
gógico, la dominación y la resitencia pueden ser relacionadas a 
una noción más amplia de políticas culturales en las cuales cada 
acto de aprendizaje puede ser analizado como un aspecto funda- 
mental de hegemonía. Más específicamente, la categoría de la 
persuasión en la cultura popular es importante porque señala un 
punto de partida para entender cómo las relaciones complejas de 
dominio y resistencia están organizadas y estructuradas por me- 
dio de prácticas y formas pedagógicas particulares. Elaborando la 
teoría de la cultura popular de este modo, ayudamos a poner al 
descubierto los terrenos prácticos, en los cuales las transformacio- 
nes son trabajadas y representadas a través de importantes catego- 
rías que están relacionadas: consentimiento, elaboración, ideolo- 
gía y placer. 

El consentimiento es una característica importante de la prác- 
tica de persuasión. Dicho término, que generalmente es definido 
dentro de las teorías radicales de hegemonía, se refiere a dos 
perspectivas algo diferentes entre sí: cómo la gente llega a estar 
involucrada dentro de las ideologías, y las relaciones sociales de 
la cultura dominante. En la versión más ortodoxa, el consenti- 
miento generalmente se refiere a la manera en la cual la lógica 
dominante es impuesta sobre grupos subordinados por medio de 
mecanizaciones de la industria cultural. En la versión revisionista 
radical, el consentimiento se define a través de formas más acti- 
vas de complicidad, en las que esos grupos subordinados son 
ahora vistos. Dichos grupos de cierta manera están negociando su 
adaptación y espacio dentro de la cultura dominante. En ambos 
casos, el consentimiento es imposición o complicidad negociada 
y define las relaciones entre el poder y la cultura como un equi- 
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valente de dominación. Queremos modificar estas nociones de 
consentimiento para señalar su importancia dialéctica como un 
proceso pedagógico y político. 

Desde nuestro punto de vista, la noción de consentimiento se- 
ñala correctamente las vías en las cuales el pueblo se encuentra 
ubicado y negocia sus elementos de espacio y representación, 
como un resultado de sus elaboraciones en las relaciones particu- 
lares de significado, manifestado por medio de formas populares. 
En esta noción de consentimiento se está trabajando la pregunta 
central: qué es lo que la gente sabe, cómo llegar a saber, y cómo 
llega a sentir de una forma particular, que asegura para la orden 
hegemónica o contra-hegemónica sus lealtades y anhelos. Esta 
perspectiva es importante como práctica política y social, y como 
un marco de cuestionamiento, porque hace surgir preguntas im- 
portantes acerca de cómo los instrumentos modernos de regula- 
ción moral y social, así como de resistencia y contra-discurso, 
definen qué tipo de conocimiento es necesario, de qué manera 
debe ser enseñado, cómo se definen las subjetividades, y cómo la 
misma dinámica de moral y regulación política es constantemen- 
te trabajada y retrabajada. Las implicaciones políticas de estos ra- 
zonamientos para una política de cultura popular son significati- 
vas, y necesitan una elaboración teórica más profunda. 

La tesis de que el consentimiento es aprendido conlleva el 
cuestionamiento de qué tipos de procesos pedagógicos están tra- 
bajando, por medio de los cuales el pueblo identifica activamente 
—en vez de pasivamente— sus propias necesidades y deseos con 
formas y relaciones particulares de significado. Desafortunada- 
mente, el debate pedagógico de cómo el pueblo llega a aprender 
dichas identidades y placeres por medio de formas particulares de 
identificación y catarsis no ha sido el punto central de estudio en 
la mayoría de los análisis radicales de la cultura. En lugar de 
ello, los análisis radicales han enfocado frecuentemente la deses- 
tructuración de las ideologías que están trabajando en las formas 
particulares de cultura, o han enfocado cómo organizan los lecto- 
res los textos de acuerdo a sus propios significados y experien- 
cias. En ambos casos, la pedagogía ha sido incluida como catego- 
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ría menor, dentro de una noción limitada de producción ideológi- 
ca. En esta perspectiva, el interés por la ideología está limitado a 
una visión particular de consentimiento, en la cual el estudio de 
la cultura popular se reduce al análisis de textos o a la cultura 
popular como meras formas de consumo'. La ideología como pro- 
ceso pedagógico, en este caso, está restringida al modo en que los 
significados son producidos por los textos y mediados por los re- 
ceptores, o al análisis que pretende descubrir: cómo el mercado 
utiliza las necesidades para convertir la cultura popular en objeto 
de consumo. Lo que falta considerar, dentro de estos puntos de 
vista, es cómo las formas de cultura pueden ser entendidas como 
deseo movilizador, para explicar cómo dichas formas son cons- 
truidas. Por ejemplo, ¿a través de qué procesos, que tienen su 
propio centro de gravedad como una forma de significado, las 
formas culturales inducen enojo o placer? ¿cómo podemos llegar 
a entender el aprendizaje, fuera de los límites de la razón y la ra- 
cionalidad, como una forma de compromiso que movilice y, a 
veces, reconstruya el deseo? Estas preguntas sugieren que la pe- 
dagogía no encaja cómodamente con la producción del discurso; 
más bien con un momento en el cual el cuerpo aprende, se mue- 
ve, desea y anhela una afirmación. Esta problemática sugiere un 
rechazo a la pedagogía del modernismo, que sirve a las formas 


Larry Grossberg (1986) da la siguiente elaboración teórica como una 
lucha por lo popular: "La hegemonía no es una lucha universalmente 
presente, es una política coyuntural descubierta por las condiciones del 
capitalismo avanzado, la comunicación masiva y la cultura [...] La hege- 
monía define los límites dentro de los cuales podemos luchar, así como 
el campo del sentido común y de la concientización popular. Es la lucha 
por articular la posición de liderazgo de todo el espacio cultural y la vida 
política. La hegemonía involucra la movilización del apoyo popular, por 
un bloque social particular, por el amplio alcance de sus proyectos socia- 
les. De esta forma, el pueblo acepta un orden social particular, a un par- 
ticular sistema de poder y a una articulación particular de cadenas 
equilibrantes, en lo cual el interés del bloque gobernante define las po- 
siciones principales dominantes del pueblo. Es la lucha contra 'lo popu- 
lar' " (Grossberg, 1986: 69). 
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ideales de comunicación teórica, en la cual la tiranía del discurso 
llega a ser el último medio pedagógico (Habermas, 1973). Es 
decir, el lenguaje es incorporado como una lógica desincorporada 
del cuerpo mismo. En oposición a esta tesis, necesitamos volver a 
enfatizar que la problemática del consentimiento abre la pedago- 
gía a lo incierto: ese espacio que rehusa ser medido, que legitima 
lo concreto de una forma, que es sentido y experimentado, y no 
solamente hablado. Con esto no sólo estamos tratando de privile- 
giar el cuerpo o una política de elaboraciones afectivas sobre el 
discurso; también estamos tratando de enfatizar su ausencia en 
teoriza-ciones previas, así como su importancia para una pedago- 
gía crítica. Vale la pena insistir en que la relación que estamos 
sugiriendo entre lo afectivo y las elaboraciones discursivas, ni es 
antihistórica ni ideológicamente inocente. Tampoco estamos sugi- 
riendo que la ideología y el afecto, como formas particulares de 
elaboración, pueden ser mejor entendidas asumiendo una oposi- 
ción conceptual rígida entre significado y deseo. Las formas cul- 
turales que movilizan el deseo y el afecto, junto con las luchas 
que tienen lugar sobre la reproducción, elaboración de deseo, pla- 
cer y corporalidad, son destruidas dentro de las relaciones de 
poder, que son siempre ideológicas por naturaleza, pero que pro- 
ducen una experiencia o forma de elaboración que no puede ser 
entendida únicamente como una construcción ideológica, una ex- 
periencia representada y disfrutada a través de un lente de signi- 
ficado, en vez de reconocer la primacía del placer y el afecto. 
Dicho de otra manera, las interrelaciones en el sentido althusse- 
riano no son meramente ideológicas; son también un requeri- 
miento de formas particulares de placer, las cuales siempre están 
históricamente situadas, pero no discursivamente privilegiadas. 
En lo que sigue argumentaremos que, reelaborando la noción de 
ideología a través de una teoría reconstruida del placer, los edu- 
cadores pueden empezar a desarrollar una pedagogía que ofrezca 
una posibilidad más crítica, para dirigir el propósito y significado 
de la cultura popular como un terreno de lucha y esperanza. 
Estamos argumentando que las relaciones entre el poder y la 
complicidad no están estructuradas simplemente alrededor de la 
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organización del conocimiento y la razón. La importancia del 
poder de la complicidad y la complicidad del poder no se encuen- 
tra simplemente mediante el registro de cómo la gente está ubica- 
da a través de la producción de las ideologías particulares, estruc- 
turadas en discursos específicos. Las relaciones en las que entran 
los grupos subordinados con respecto a las formas culturales no 
pueden ser entendidas a través de una simple búsqueda y misión 
destructiva, basada en desterrar los significados particulares por 
medio de una película, una canción popular, o un texto, y sus re- 
ceptores. Los límites de la ideología como un modo de razona- 
miento, así como el conocimiento de los intereses específicos que 
estructuran la conducta y nos mueven dentro de formas particula- 
res sociales, ni se entiende, ni se hace problemática en esta pers- 
pectiva. Esta posición representa no reconocer básicamente el 
placer o su ausencia, quiénes juegan un papel importante y cen- 
tral en la estructuración de las relaciones y elaboraciones que el 
individuo manifiesta hacia una forma de cultura particular. Colin 
Mercer señala: 


"Barthes establece que la ideología cubre con un velo el texto 
y su interpretación, como el rubor el rostro. Esto evidencia 
algo de la preocupación actual por el juego contradictorio de 
la ideología. Hay una inquietud general de que, dentro del 
exceso de análisis ideológico que ha surgido en los años re- 
cientes, algo crucial se ha perdido, que ahora puede ser im- 
portante retomar y tratar de explicar: una cierta 'culpa' de 
gozar a pesar de sus conocidos orígenes ideológicos y políti- 
cos E...], cualquier análisis del placer de los modos de persua- 
sión, de la acción del consentimiento con una forma cultural 
dada, tendría que desplazar la búsqueda por un significado 
ideológico, político, económico, y desde luego subjetivo, y es- 
tablecer las coordenadas de este formidable basamento, por 
ejemplo el placer y el gozo, porque lo que realmente nos inte- 
resa aquí es una reestructuración del horizonte teórico dentro 


del cual una forma cultural es percibida." 
(Mercer, 1986: 54-55) 
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Ampliando sobre los trabajos de Walter Benjamin, Roland 
Barthes, y otros, Colin Mercer (1983 y 1986) ha llamado la aten- 
ción sobre algo que es central a las políticas de cultura popular. 
Él se ha enfocado a las formas en las cuales el consentimiento es 
articulado no sólo a través de la estructuración de significados y 
mensajes organizados semánticamente, sino también a través de 
los placeres invocados en los mecanismos y principios estructura- 
les de las formas populares. La perspectiva teórica que está en 
juego en esta posición es, en parte, revelada a través de la cues- 
tión de por qué no solamente consentimos formas de dominación 
que sabemos que están racional y políticamente "erradas", sino 
que también las disfrutamos. La importancia de esto se hace clara 
con el análisis ideológico que podría revelar la naturaleza sexista 
de la letra en una canción popular o un video. Dicha crítica es 
importante, pero no nos cuestiona —ni siquiera es capaz de suge- 
rirnos— por qué la gente disfruta la canción o el video, aun cuan- 
do a veces reconozcan la ideología sexista que traen consigo. 

Lo que se cuestiona aquí es el reconocimiento de que dema- 
siada confianza en la crítica ideológica ha limitado nuestra habi- 
lidad de entender cómo el pueblo participa activamente en la cul- 
tura dominante, a través de los procesos de acomodación, nega- 
ción, y aun de resistencia. 

Resumiendo, diremos que las elaboraciones que atan a los es- 
tudiantes a formas de cultura popular no pueden ser reconocidas 
simplemente a través de un análisis de significados y representa- 
ciones que reconocemos en ellas. Por el contrario, las elaboracio- 
nes afectivas tienen un poder cultural real, y tales elaboraciones 
pueden ser indiferentes a la noción de significado mismo, consti- 
tuido a través de la óptica de lo ideológico. 

Esto sugiere un número de importantes políticas y principios 
pedagógicos. Primero, en luchas hegemónicas y contra-hegemóni- 
cas, la producción y regulación del deseo es tan importante como 
la elaboración de significado. Esto quiere decir que la constitu- 
ción y la expresión de dicho deseo es el punto de partida para 
comprender las relaciones que los estudiantes elaboran de las for- 
mas populares y dominantes. 
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En segundo lugar, la idea y experiencia de placer deben estar 
políticamente constituidas para que podamos analizar cómo el 
cuerpo se convierte no sólo en el objeto de (su patriarcal) placer, 
sino también en el sujeto del placer (Rose, 1986). En este caso 
"el placer se vuelve el consentimiento de la vida en el cuerpo" 
(Jameson, 1983: 10) y provee una importante condición corpórea 
de vida afirmando dicha posibilidad de deseo. Esto conlleva una 
noción discriminatoria de placer, que no es sólo deseable en sí y 
por sí misma, sino que en ella también se sugiere una figura, en 
general, utópica, así como la transformación revolucionaria siste- 
mática de la sociedad como una totalidad (Jameson, 1983: 13). 
En tercer lugar, debemos reconocer cómo la cultura popular pue- 
de constituir un campo de posibilidades dentro de las cuales los 
estudiantes pueden ser capacitados para apropiarse de formas cul- 
turales en términos que dignifiquen y enriquezcan sus posibilida- 
des humanas. 

Nos damos cuenta de que ésta hace surgir interrogantes enor- 
memente difíciles de resolver, tales como: por qué nosotros como 
maestros, analizamos una política de sentimiento dentro de espa- 
cios que están en ventaja con la noción misma de lo popular. Ha- 
cer de lo popular el objeto de estudio dentro de las escuelas es re- 
conocer el riesgo no sólo de la reconstrucción del conocimiento y 
placeres de formas culturales, sino también de forzar a los estu- 
diantes dentro de un discurso y forma de análisis que está en des- 
ventaja con su noción de lo considerado aceptable pedagógica- 
mente, y distante de sus vidas diarias fuera de la escuela. Al mis- 
mo tiempo, lo popular no puede ser ignorado porque señala una 
categoría de significados y elaboraciones afectivas, que forman 
las identidades políticas y culturales de los estudiantes que mane- 
jamos. 

La subjetividad e identidad están, en parte, constituidas con 
base en lo popular, y su fuerza y afectos no se pierden cuando los 
alumnos entran en la escuela. La postura política en juicio aquí y 
su relevancia pedagógica está sugerida por Larry Grossberg (s/f): 


"Cuando empezamos a reconocer las complejas relaciones 
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entre el afecto y la ideología podemos comprender la vida 

emocional del pueblo, su vida anhelante, sus luchas por en- 

contrar fuerzas para sobrevivir y sus deseos. 

Sólo dentro de los términos de estas relaciones podemos enten- 

der las necesidades de la gente y su habilidad para mantener la 

fe en algo que está más allá de su existencia inmediata." 
(Grossberg, s/f: 17) 


En la sección que sigue, consideraremos una película de 
Hollywood, como un texto demostrativo que ejemplifica la mane- 
ra en que la formación de identidades múltiples se da mediante el 
vínculo de afecto y elaboraciones, que están estructuradas tanto 
por afecto y placer como por ideología y racionalidad. 

La importancia de este texto cultural se debe en parte a la 
oportunidad que ofrece para profundizar en los elementos de una 
práctica pedagógica crítica, y nuestra afirmación de la importan- 
cia del cuerpo en el proceso del conocimiento y el aprendizaje. 


Las elaboraciones de placer en Dirty Dancing 


Hemos argumentado a lo largo de este capítulo que las formas 
de cultura popular son conformadas, modeladas y medidas a tra- 
vés de elaboraciones de racionalidad y afecto. Para poder hacer 
esta observación más concreta, como una manera de analizar las 
formas populares, o como un modo de utilizarlas como parte de 
un proceso pedagógico crítico, queremos realizar un análisis es- 
pecífico de dicha película. 

Dirty Dancing, escrita por Eleonor Bergstein, fue estrenada 
en Estados Unidos durante el verano de 1987. Como lo hemos 
señalado en este capítulo, el concepto de cultura popular no pue- 
de ser definido alrededor de una serie de significados ideológicos 
permanentemente insertos en formas particulares de cultura. En 
vez de ello, el significado de las formas culturales sólo puede ser 
determinado a través de su estructuración dentro de una práctica 
y conjunto de relaciones contextuales históricamente específicas, 
las cuales determinan sus placeres, políticas y significados. De 
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acuerdo con esta posición, según Roland Barthes "cuando es el 
cuerpo el que produce y no la ideología, existe la oportunidad de 
que dicho texto nos acompañe en nuestra modernidad" (Barthes, 
1985: 191). 

Por consiguiente, nuestros comentarios sobre el texto de Dirty 
Dancing no son ofrecidos corno observaciones abstractas, sin un 
espectador, sino como un relato totalmente incorporado. El signi- 
ficado pedagógico de esta aseveración no debe ser minimizado. 
Con esto queremos decir que cuando involucramos a los alumnos 
a través de una consideración crítica de formas particulares de 
cultura popular, ya sea que se trate de textos de consumo, por 
ejemplo películas o relaciones sociales vividas, como la paz local 
o movimientos ecológicos, debemos empezar por un reconoci- 
miento y búsqueda de la razón, por la cual nosotros, en nuestra 
condición de seres contradictorios y multifacéticos (completamen- 
te históricos y sociales) estamos involucrados en los significados 
y placeres atribuidos a esas formas. 

El interés aquí no es tanto un autoconocimiento, como la 
comprensión y consideración de las posibilidades y limitaciones 
inherentes a las diferencias existentes de la vida social. La si- 
guiente interpretación de Dirty Dancing ha sido producida, reco- 
nociendo nuestras propias elaboraciones con esta película. Esta 
combinación de razón y placer está organizada no sólo por nues- 
tro trabajo compartido como educadores interesados en elaborar 
las complejidades de una crítica pedagógica, sino también por 
biografías dentro de las cuales nuestra impresión inicial de con- 
tradicciones sociales fue formada dentro de la yuxtaposición de 
movimientos corporales, texturas, timbre y ropa. Hemos vivido 
siempre inmersos, pero contrarios a las diferencias, en las con- 
junciones de clase, género y relaciones éticas. 

Pero lo que sí estamos compartiendo es el sobresalto, estupor 
y producción del deseo de la confrontación de individuos que sa- 
bían algo que nosotros no conocíamos. Para Simon, esta expe- 
riencia de diferencia y deseo fue organizada, en parte, por la cir- 
cunstancia de nacer como descendiente de un matrimonio consti- 
tuido a través de divisiones de clase. Por lo tanto, las visitas oca- 
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sionales y celebraciones familiares con parientes de la clase obre- 
ra ponen de manifiesto las diferencias más frecuentes entre los 
individuos adultos, padres y amigos (en la sintaxis, la semántica, 
los ademanes y uso del espacio), y las formas articuladas de pa- 
sión y placer reprimidos por la separación que tienen lugar den- 
tro de los rituales de la clase media, de cortesía y formalismo. 
Para Giroux, la experiencia de tener una cultura diferente graba- 
da en el cuerpo en términos extraños, ajenos a su propia posición 
social, experimentada cuando la afiliación organizada a través de 
la práctica deportiva en la preparatoria, conduce a convivir con 
negros de la clase obrera. El asistir a fiestas los fines de semana, 
bailando con la música de cantantes negros de blues como Etta 
James, y aprender cómo bailar sin mover los pies, ponen de ma- 
nifiesto el hecho de que el cuerpo puede expresarse con un ritmo 
bastante diferente al de los bailes de la organización católica ju- 
venil, para la juventud blanca de clase trabajadora. En ambas si- 
tuaciones nuestros cuerpos fueron ubicados dentro de diferentes 
contextos de experiencias y prácticas que incluyeron contradiccio- 
nes que nosotros ni entendimos ni pudimos articular. 

A diferencia de muchas de las películas actuales de adolescentes 
exhibidas en los mercados norteamericanos y canadienses, Dirty 
Dancing ubica la formación de la juventud dentro de una serie de 
prácticas materiales y sociales, conflictivas y contradictorias. Es de- 
cir, esta película no muestra a la juventud como un estrato social 
aislado, carente de algún referente, además del de sí mismo. Las 
problemáticas de clase y sexismo, cultura y privilegio, vinieron jun- 
tas en un contexto de relaciones sociales que emergen dentro de la 
improbable localización de la trama, en un opulento balneario vera- 
niego para la clase judía de hombres de negocios y profesionales. 


Dos requisitos deben ser considerados aquí. Primero, la noción de 
clase representada en "Dirty Dancing” incorpora una nostalgia de clase 
que nosotros rechazamos. Es decir, las formaciones de clase en este caso 
no han sido desarrolladas conforme a líneas étnicas representativas y re- 
presentan un conflicto de clase en términos relativamente simplistas y 
tendenciosos. Segundo, hay una articulación compleja de dife- (continúa) 
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El film transcurre en 1963 y Francis "Baby" Houseman en 
compañía de su madre y su padre llega al balneario de Kellerman 
para pasar sus vacaciones de verano. Intuimos después de que 
transcurren algunos momentos de la película, que Baby (quien 
pronto empezará a estudiar Economía Internacional y después es- 
pera unirse a los Cuerpos de Paz, de los Estados Unidos), está 
aburrida y enojada por los placeres y pasatiempos de los nuevos 
ricos y judíos burgueses, que integran la mayoría de los huéspe- 
des de Kellerman. 

Pero pronto nos damos cuenta de que los ideales políticos de 
igualdad y justicia de Baby, están supuestamente arraigados en el 
discurso retórico de la democracia liberal históricamente abando- 
nados por su clase social, la cual está materializada por el padre 
de Baby quien, a su vez, es orgullosamente presentado como "al- 
guien que va a cambiar el mundo", a través de la razón y la inte- 
ligencia. 

Excepto por los universitarios contratados para trabajar en el 
comedor, el personal del hotel es gente joven cuya experiencia y 
corporalidad definen un espacio de oposición de clases y barreras 
étnicas, que marcan el contexto del lugar veraniego. Dichas ba- 
rreras son familiares para nosotros, ya que colectivamente hemos 
estado en ambos lados. Unas noches después de escapar de la 
insubstancialidad del "entretenimiento nocturno" en Kellerman, 
Baby ronda por los alrededores e inadvertidamente descubre lo 
que para ella es un lugar sorprendente e hipnótico del terreno de 
lo popular. 

Lo que ella descubre en el sitio del Dirty Dancing (Baile ca- 
liente), es una forma de música y movimientos cuyos deseos 
codificadores y placeres productivos derrumban lo que le parece a 
ella un cuerpo burgués vacío, para reconstruirlos con nuevos sig- 
nificados y placeres. 


(continuación) rencias de género en este film que nosotros no hemos seña- 
lado pero representan un subtexto importante referente a las relaciones 
de género y articulaciones de clase, en particular la relación de Baby con 
Penny. 
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Lo que Baby descubre en esta fiesta de la clase obrera es la 
sensualidad manifiesta del rock y del soul. Aprende lo que hemos 
aprendido en "ese choque" de desplazamiento, cuando un cuerpo 
ignorante es confrontado a nuevas formas de participación que 
prometen placeres desconocidos. 

Ella descubre, en palabras de Barthes, que "el cuerpo humano 
no es un objeto eterno, escrito para siempre en la naturaleza, ya 
que es realmente un cuerpo que fue conformado por la historia, 
poi las sociedades, por los regímenes y por las ideologías" 
(Barthes, 1982: 10). 

Los contactos entre la posición de clase social de Baby y el 
espacio de la clase trabajadora a la cual se aproxima, se siente 
primero como diferencias de elaboración afectiva de su cuerpo. 

Al aproximar su cuerpo al terreno de los placeres de la clase 
trabajadora Baby empieza a sentir e identificarlo como un lugar 
de lucha, que le sugiere la necesidad de rechazar su.punto de vis- 
ta familiar del placer corporal y desear la forma más pronunciada 
de sexualidad y abandono corporal ofrecida por la cultura de la 
clase trabajadora. Es a través de su asociación con "Dirty Dan- 
cing" que Baby por primera vez percibe el reclamo cultural de su 
propia clase, e intenta rescatar su cuerpo como un terreno de lu- 
cha a través de una manera redefinida de sentir el placer y la 
identidad. Para Baby, su cuerpo se convierte en el referente no 
sólo para redefinir y reenmarcar su sentido de clase y generar 
identidad, sino también para elaborar una noción de deseo y pla- 
cer que genera su sentimiento de autoformación y apoderamiento. 

Es desde esta posición de asombro y atención a un conoci- 
miento particular del cuerpo que la narración de la película em- 
pieza a desarrollarse. Baby es atraída tanto por representantes fe- 
meninos como masculinos del nuevo terreno cultural: el instruc- 
tor de baile, Johnny Castle y su pareja, Penny. Conforme avanza 
la historia, Baby es transformada por una nueva sabiduría corpó- 
rea así como por un nuevo conocimiento de su propio cuerpo y 
sus placeres. 

Baby parece aceptar el "abandono" de la clase trabajadora en 
el terreno cultural encontrándolo quizá como un espacio de sen- 
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timiento y emoción que no puede ser totalmente ocupado por las 
expectativas de racionalidad dentro de la cual su identidad ha 
sido formada". 

Baby se entera de que Penny está embarazada y necesita dine- 
ro para practicarse un aborto ilegal. El doctor sólo está dispuesto 
a realizar el aborto en la noche en que Penny y Johnny deben ac- 
tuar en un hotel cercano. Si ellos no bailan esa noche, Penny 
podría ser despedida. Baby obtiene el dinero para el aborto, enga- 
ñando a su familia quien confía en ella totalmente. Baby se pre- 
senta en el lugar de Penny como pareja de baile de Johnny. 

Conforme Johnny empieza a enseñarle a Baby la rutina del 
baile surge una relación afectiva entre los dos. 

La sustitución de Baby por Penny como pareja de Johnny es 
una forma de vivir una fantasía que funciona como una recons- 
trucción explícita de la identidad de Baby, de quién es y qué es 
ella. Como McRobbie ha escrito: 


"El baile evoca la fantasía, porque pone en movimiento una 
relación dual, que proyecta tanto internamente hacia uno mis- 
mo, como externamente hacia el 'otro'. Es decir que el baile 
en su carácter de actividad de tiempo libre enlaza los deseos 
de uno mismo con los deseos de alguien más. Articula la ni- 
ñez y la adolescencia de la mujer con la feminidad y sexuali- 
dad adulta, y esto se logra por y a través del cuerpo. Lo ante- 
rior es especialmente importante porque es un espacio placen- 
tero donde la mujer tiene algún control y se da cuenta de lo 
que está sucediendo en relación con su sensualidad física y en 
su propio cuerpo; al ser constantemente bombardeado con 
imágenes y con información de cómo debe sentir y debe ser el 
baile se le ofrece un escape y una expresividad sexual positiva 
y vibrante." 

(McRobbie, 1984: 144-145) 


El peor aspecto de Dirty Dancing es su representación de las polari- 
dades de razón y pasión como congruentes con la dicotomía de clase re- 
tratada en el film. 
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Que la elaboración de Baby en el baile de otros está siendo 
afianzada por el afecto, se manifiesta muy claramente por el diá- 
logo frecuentemente estereotipado. Según enfatiza Johnny: "no es 
suficiente conocerlos poco, hay que sentir la música" y como 
Baby reconoce cuando su relación se intensifica, "tengo miedo de 
no volver a sentir tan intensamente, en lo que me resta de vida, 
como cuando estoy contigo". 

Aún en el escenario de esta película tan parcialmente a favor 
de los ricos, las presiones de clase y poder se mueven en los te- 
rrenos del placer y el trabajo, al dejar manifiestas las relaciones 
entre presiones sociales más fuertes y la formación de sueños es- 
pecíficos de clases separadas. En la película el deseo movilizado 
por relaciones de dominio tira hacia las dos partes. Johnny le 
confía a Baby: "soñé que tú y yo caminábamos juntos y encontrá- 
bamos a tu padre, quien me rodeaba con su brazo igual que 
Robby" (uno de los empleados del comedor del balneario que es- 
tudia medicina). 

Las nuevas eiahoraciones de Baby, sin embargo, no son inde- 
pendientes de la posición de identidad regulada y organizada por 
el discurso liberal. 

Dentro de las complicaciones de la trama (cuando Johnny es 
falsamente acusado de robo) Baby cree que puede y debe ayudar 
a los menos afortunados que ella que están en problemas, en la 
certeza de que Johnny y sus amigos recibirán el mismo trato de 
credibilidad y justicia que los demás. Cuando esto no sucede su 
candidez se hace añicos y parece que la película está a punto de 
concluir con una honesta evaluación de las relaciones de poder de 
clase. Aun cuando Johnny es exonerado de la acusación de robo, 
es despedido cuando Baby reconoce su relación con él. La pareja 
se dice adiós y él se aleja en un automóvil. 

El realizador, Bergstein, queda evidentemente insatisfecho de 
un final tan pobre en posibilidades. Por consiguiente, cierra el 
film con lo que puede ser descartado como sentimentalismo 
hollywoodense o festejado como una vislumbre de la utopía de la 
esperanza, afinada por el reconocimiento de la importancia de las 
elaboracicneS en los placeres de la sensualidad. Johnny regresa 
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justo a tiempo, cuando se está realizando la noche de talentos que 
cierra la temporada. 

Desafiando a los padres de Baby, él la lleva al escenario para 
la ejecución del baile final, que conduce a una participación total 
del público. La película termina borrando mágicamente todas las 
divisiones sociales (aun la patriarcal del señor y señora 
Housseman) conforme el personal del hotel y sus huéspedes bai- 
lan rock and roll al disolverse la escena con la aparición de los 
de la cinta. 

Esta escena final ubica al baile como un proceso colectivo 
dentro del cual las diferencias individuales desaparecen. El rock 
and roll como los cantos religiosos, parecen atar a la gente, 
uniendo a los jóvenes y a los viejos, los bailarines y su público, 
los blancos y los negros, los gobernantes y los gobernados, en 
una manifestación de celebración del sueño americano en el cual 
la relación entre el poder social y la desigualdad desaparecen. 

¿Qué es entonces lo que nuestro análisis de la película Dirty 
Dancing demuestra con relación al proceso de persuasión? Nues- 
tra premisa es que la relación vivida por Baby con la clase traba- 
jadora es mediada por una elaboración dual, movilizada por la 
posición de sujeto que ella toma dentro del discurso del liberalis- 
mo y de formas culturales de vida de la clase obrera dentro de las 
cuales ella experimenta los placeres del cuerpo. El punto que se 
desea enfatizar aquí es la importancia de las formas culturales 
para construir las identidades que influyen, cómo nos involucra- 
mos en nuevos retos y construimos nuevas experiencias. En este 
contexto nos estamos refiriendo a la cultura popular como un 
campo dentro del cual una forma de elaboración es movilizada, 
lo cual permite una explicación de la manera en la que una for- 
ma de cultura dada (texto, canción, película, evento) es intro- 
yectada. Es necesario señalar la importancia de mantener separa- 
dos los aspectos semánticos y afectivos de elaboración ya que 
pueden ser mutuamente contradictorios. Por consiguiente, no es 
poco usual experimentar elaboraciones contrarias en relación a un 
texto cultural específico, por ejemplo, la música rock puede proveer 
placer, aunque sea comprendida como muy sexista y racista. Tales 
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contradicciones internas son integrales e inherentes a sentimien- 
tos de culpa. 


Implicaciones de la práctica de la pedagogía crítica 


Los momentos de enseñanza diaria... incorporan las mentes y 
cuerpos de los sujetos (como conocedores y aprendices). Cuando 
estamos en nuestro mejor momento como maestros somos capa- 
ces de dirigirnos a estas dos formas de conocimiento dentro de 
nosotros mismos y en nuestros estudiantes. 

Se podrían dejar de lado antecedentes en el proyecto educa- 
cional que valorizan el conocimiento de la mente y niega el cono- 
cimiento del corazón y el cuerpo. Sin embargo, los estudiantes 
compañeros de esta empresa del aprendizaje, son individuos com- 
pletos, con ideas, emociones y sensaciones... el proyecto no debe 
ser reducido sólo al conocimiento de la mente; debe ser dirigido 
y cuestionado, por lo que creemos conocer del corazón y del cuer- 
po (McDade, s/f). 

Aun cuando estamos de acuerdo con McDade, es importante 
que aclaremos que, cuando consideramos la relación entre las 
culturas populares y la pedagogía, nosotros pensamos en un 
modo específico de enseñanza-aprendizaje. 

Una forma pedagógica crítica que afirma la realidad vivida de 
diferencias como un espacio en el cual plantear cuestionamientos 
de teoría y práctica. Es una posición que demanda que las dife- 
rencias vividas sean tomadas en cuenta como punto de discusión 
y recurso central para una pedagogía de posibilidad (Simon, 

1987). La discusión de diferencias vividas, si son pedagógicas, 
tomarán una tensión particular. Esto involucra una lucha sobre el 
significado asignado; una lucha sobre la direccionalidad del de- 
seo; una lucha sobre los modos particulares de expresión, y por 
último, una lucha sobre versiones múltiples y contradictorias de 
sí mismo. Esta lucha es lo que hace posible y, por lo tanto, puede 
redefinir las posibilidades que percibimos en las condiciones que 
todavía no se dan. Esta es una lucha que nunca puede ser con- 
cluida o se estancaría la pedagogía (Simon, 1986). 
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El alentar al alumno a que se exprese puede convertirse muy 
fácilmente en una forma de voyeurismo, de satisfacer una forma 
de ego-expansionismo constituido por los placeres de llegar a 
comprender a aquellos que parecen diferentes a nosotros. Es por 
esto que debemos ser claros en la naturaleza de la pedagogía que 
perseguimos. La cultura popular y la diferencia social puede ser 
retomada por los educadores, corno una forma placentera de co- 
nocimiento/poder, que permita una manera más individualizante 
y efectiva de administrar formas de regulación física y moral. Ta- 
les prácticas pueden ser comprendidas corno un espacio en el 
cual debemos reunirnos con nuestros estudiantes en un encuentro 
pedagógico de poder y crítica. 

Como maestros comprometidos en un proyecto de pedagogía 
crítica, tenemos que buscar en el campo de lo popular, las elabo- 
raciones que tanto distorsionen como estrechen las potencialida- 
des humanas y aquellas que den voz a posibilidades no materia- 
lizadas. En esto consiste la lucha pedagógica, en abrir las bases 
materiales y discursivas de formas particulares de producir signi- 
ficados y representamos a nosotros mismos, nuestra relación con 
nuestro ambiente, con el propósito de considerar posibilidades 
todavía no realizadas. Esta es una práctica utópica que debe ser 
emprendida por su urgente necesidad y escudriñada para encon- 
trar sus inherentes limitaciones. Un sentimiento que ha sido cap- 
turado por John Berger (1987). En su relato corto "El acordeo- 
nista", dice: 


"La música exige obediencia. Demanda obediencia, incluso, 
de la imaginación cuando una melodía llega a la mente. No 
se puede pensar en otra cosa. Es una especie de tiranía a cam- 
bio de la cual ofrece su propia libertad. Todos los cuerpos 
pueden jactarse con la música. Los viejos pueden bailar al 
igual que los jóvenes. El tiempo se olvida y esa noche, más 
allá del silencio de las últimas estrellas, nosotros creemos es- 
cuchar un sí. 

— Otra vez, la Bella Jacqueline, la modistilla le gritó a Félix: 

Amo la música. Con ella tú puedes expresar todo. 
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— No pueden hablarle con música a un abogado, le respondió 
Félix." 
(Berger, 1987: 35) 
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Pedagogía crítica, las políticas de 
resistencia y un lenguaje de esperanza* 


Peter McLaren 


Muchos de nosotros, en los Estados Unidos, nos sentimos in- 
seguros no sólo por el futuro de nuestro sistema educativo, sino 
también por el grado de sensatez de la cultura que ha producido. 
Vivimos en tiempos peligrosos; un tiempo de riesgo, un tiempo 
de lucha, un tiempo de esperanza. Mientras por una parte los 
norteamericanos están haciendo frente a una modernidad desen- 
cantada y al surgimiento de una portentosa nueva época postmo- 
derna apoyada en su maquinaria de dominación, generando rela- 
tos electrónicos de indiferencia política y abandono moral, por 
otra parte los teóricos educativos que trabajan dentro de una tra- 
dición crítica viven un tiempo exitante y vibrante. En tanto el 
teatro de terror del capitalismo global continúa presentando al 
mundo, con su lógica de colonización absurda, su simbólica eco- 
nomía del poder imperialista, su optimismo superficial, y su in- 
flexible necesidad por la producción de placeres autónomos, los 
teóricos educativos de izquierda en los Estados Unidos, por su 
parte, aplauden y dan la bienvenida a la erosión de paradigmas 
en filosofía y teoría social. Esto quiere decir que, mientras los 


Una versión de este documento fue expuesta en el Seminario Interna- 
cional Perspectivas en la formación de profesionales en la educación, 
Facultad de Filosofía y Letras/UNAM (Ciudad de México), 15 de no- 
viembre de 1988. Debo dar las gracias a Alicia de Alba, a Edgar 
González y a Bertha Orozco, quienes me han aportado valiosas suge- 
rencias y críticas. Traducción hecha por Bertha Orozco Fuentes. 
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educadores en los Estados Unidos están siendo testigos de una 
defensa reaccionaria, pero ultimadamente insensata retaguardia 
de las excelsas virtudes de la civilización occidental, de la inflexi- 
ble persistencia de los trabajadores obreros alienados, y de un 
asalto del Nuevo Pacto para el Estado de bienestar, estos educa- 
dores al mismo tiempo experimentan una nueva vitalidad en el 
momento en que la hegemonía cultural/moral de la principal co- 
rriente curricular y teoría pedagógica está siendo socavada, y en 
algunos casos destrozada ampliamente, por estrategias decons- 
tructivas incorporadas desde la teoría literaria (las cuales han 
sido a su vez influenciadas por el postestructuralismo continen- 
tal). Los esfuerzos deconstructivos para establecer rupturas epis- 
temológicas sobre la certeza articulada por esta hegemonía, están 
tomando agrasivamentce la iniciativa para desmantelar las deman- 
das trascendentales de verdad, adoptadas ideológicamente por los 
regímenes de discurso de la modernidad (McLaren, 1986: 389-401)". 

Sin entrar en detalles, con respecto a toda la epistemología y 
ramificaciones políticas de la infiltración de la teoría social 
postmoderna en la teorización educativa (algunas de las cuales 
han sido bienvenidas, mientras que otras son tomadas con sospe- 
chas), basta decir que ha sido una "crisis de representación" y 
una erosión de la confianza puesta en las conceptualizaciones 
predominantes de lo que constituye el conocimiento, la verdad, 
y las consecuencias de sus significados pedagógicos. Mientras 
que es seguramente bienvenida una sospecha hermenéutica en 
todos los campos de la indagación humana, la incertidumbre 
que esto ha tenido en las dimensiones políticas y morales de 
la vida contemporánea han creado un vacío ideológico prepa- 
rado por un "populismo autoritario", y una invasión de emi- 
sarios de una certidumbre moral bestial y compromiso irre- 
flexivo hacia la verdad. 

Es cierto que existen ambas situaciones, la emancipación so- 
cial y la reacción social, que ponen en tensión la teoría social 


'. Véase también Peter McLaren (en prensa). Similares argumentos 
pueden ser encontrados en: Jonathan, Arac, 1985 y John Fekete, 1987. 
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postmoderna; mientras que la servidumbre autoritaria, el nihilis- 
mo incipiente, y el decadente anti-utopismo introducido más tar- 
de están siendo cuestionados a toda costa por aquellos de noso- 
tros involucrados en el establecimiento de una pedagogía crítica, 
las fuerzas de la derecha han advertido un desarrollo moral 
ambivalente en la izquierda: no se está deteniendo a considerar 
quiénes ganan las mayores escaramuzas en la torre de marfil. 
Ellos están orientando sus ataques a través de los medios [de 
masas] e instalados en las salas de estar de la nación. Ser la "De- 
recha Ganadora" es estar ahora en la dirección que George Bush 
confirmó en su campaña electoral, cuando los liberales fueron in- 
capaces de hablar desde una posición moral, postura que tampoco 
apasionó ni fue creíble para la mayoría de los americanos. 
Mientras los teóricos de izquierda están luchando dentro y 
fuera de los espacios académicos, los efectos del debate en la 
esfera pública son más inmediatos y devastadores. Una de las 
lamentables consecuencias del actual asalto de la corriente 
decons-tructiva de las grandes narrativas, y sobre su corres- 
pondiente teoría de la verdad y del sujeto histórico, así como 
de su imagen estable y su noción no problemática de la iden- 
tidad a través del tiempo, han creado un clima moral para el 
ascenso de un régimen neoconservador de la verdad, el cual 
permanece intransigen-temente hostil hacia las políticas de la 
diferencia, o de una ética de justicia social. En realidad, la 
inhabilidad de los teóricos sociales de izquierda de dar cuenta 
de la totalidad de las relaciones sociales e ideológicas al tra- 
bajar superficialmente los sucesos de la vida cotidiana ha 
puesto en peligro con frecuencia, las metas de la transforma- 
ción y la justicia social que debería, idealmente, proveer el 
puente para todas nuestras teorizaciones educacionales. Cómo 
conseguir avances sobre los resultados de este predicamento, 
sería el verdadero logro de la oposición política y la transfor- 
mación social. Dentro de la esfera pública de la educación, 
este debate en boga ha debilitado literalmente a algunos de 
las imperativos centrales que guían a la teoría crítica educa- 
cional. La izquierda, especialmente la izquierda en educación 
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en los Estados Unidos, necesita con suma urgencia un nuevo 
lenguaje y una nueva visión pedagógica. 

Estando situados, como lo estamos, en el crepúsculo de la 
modernidad, algunos educadores de las principales corrientes no 
están preocupados en la disputa sobre cómo constituir el conoci- 
miento crítico y emancipatorio, ya que están siempre alimentando 
la lógica tecnocrática que ha hecho del objetivismo y de la certi- 
dumbre el nuevo dimiurgo de la educación en el capitalismo tar- 
dío. Nosotros, que nos ubicamos en la izquierda, hemos ayudado 
a que esto ocurra. Para convertir el postmodernismo en un siste- 
ma totalizante que reduce la vida social e institucional en una es- 
paciosa pista de "disco dance", los teóricos sociales están prepa- 
rando el terreno para un sistema totalizante aún más catastrófico, 
un sistema de subjetividad y suministro de bases discursivas para 
una formación del carácter nacional, con el cual pueda facilitar el 
flujo del capital en tiempos económicos vigorosos y competitivos. 
Sobre este punto, Lawrence Grossberg argumenta que: 


"La descripción ofrecida por los postmodernistas debe ser lo- 
calizada dentro de los más amplios campos sociales y cultura- 
les de la vida diaria y de las luchas por el poder, la domina- 
ción, la subordinación y 1 a resistencia que tiene lugar dentro 
de ellos. Además la tendencia de los postmodernistas de tota- 
lizar sus propias descripciones, para escaparse de una descrip- 
ción de una estructura determinada hacia la identificación de 
aquel plano de totalidad de nuestras realidades históricas y 
vividas, debe ser resistida. Definitivamente, no se puede igno- 
rar la contradicción interna dentro de cualquier estructura o 
de sus relaciones con otras determinaciones estructurales". 
(Grossberg, 1988: 147) 


El coqueteo de los izquierdistas con la muerte del significado 
a facilitado el hecho de que la "Nueva Derecha" inunde la arena 
pública con un huésped aparentemente capaz de dar paso a dis- 
cursos autoritarios, los cuales han presentado pequeños problemas 
de colonización al vacío moral de la izquierda para el desmante- 
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lamiento deconstructivo del proyecto de la Ilustración. Para la 
retirada y caída de los dioses del razonamiento y la interpretación 
crítica, los teóricos educativos de izquierda han hecho más vulne- 
rable la esfera pública para una afirmación no contestada de una 
versión particular de verdad —en este caso producida y adminis- 
trada por la "Nueva Derecha"— la cual instrumentaliza el conoci- 
miento, lo despolitiza de cualquier demanda emancipatoria seria, 
enlazándolo a su "pago prolongado" en el mercado capitalista, y 
usándolo para transmitir una interpretación o significado privile- 
giado del "hombre blanco" de la cultura occidental. De esta ma- 
nera, la izquierda inconscientemente ha restablecido la pérdida de 
trascendencia de sus verdaderos discursos. Es esto lo que se está 
intentando denunciar. Traducido en un curriculum directivo a es- 
cala nacional, los efectos de esta crisis son devastadores. Lo que 
ha ocurrido ha sido el ascenso del concepto de educación como 
adquisición práctica de habilidades técnicas que promoverán el 
crecimiento de una competitiva fuerza de trabajo en el mercado 
internacional. Es decir, establecer el buen resultado dentro del 
agudo determinismo de lo que el capitalismo desee. En otras pa- 
labras esto significa construir una equivalencia entre el carácter 
"americano" y la ética consumista como la signataria de la liber- 
tad y el decoro. 

En las observaciones siguientes discuto acerca de la importan- 
cia del desarrollo de una pedagogía crítica en la era de la post- 
modernidad. Si bien no pretendo tener las respuestas de muchos 
de los importantes cuestionamientos surgidos por la actual crisis, 
deseo al menos intentar apuntar algunos de los teoréticos y mora- 
les temas pedagógicos, en los cuales muchos de quienes nos ubi- 
camos en la tradición crítica en los Estados Unidos, hemos veni- 
do desarrollando en los últimos años. 


Cultura postmoderna: la co-modificación del sí mismo 
y del enfrentamiento de la realidad 


Por "condición postmoderna", me remito al más general sen- 
tido de lo que Stanley Aronowitz (1987) llama el desarrollo de la 
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cultura visual, esto es, la actual tendencia hacia la materialidad, 
en la que los estudiantes aparecen como incapaces de penetrar 
más allá de la superficialidad de las cosas, de tal modo que hacen 
de lado los conceptos tales como "sociedad", "capitalismo", e 
"historia", mismos que no se presentan inmediatamente a los 
sentidos (Aronowitz, 1987: 465-471). Según este autor, "en la úl- 
tima mitad del siglo XX, el ángulo con el cual el auditorio de la 
cultura de masas ha colonizado el espacio social disponible para 
que las personas ordinarias puedan interpretar, discutir, y dispo- 
ner de un pensamiento crítico, debe ser considerado como el ma- 

yor acontecimiento de la historia social de nuestro tiempo" 
(ibidem: 468). Dentro de esta condición existe la primacía de la 
representación icónica por encima de la lógica proporcional o 
satisfacción (Lash y Urry, 1987). Atrapados en semejante espacio 

político de significación, nos estamos convirtiendo crecientemente 
en el esclavo de un estilo superficial. Los relatos temporales en 
los cuales se estructura nuestra inconsciencia política son rápida- 

mente reemplazados por la tiranía del signo. Uno de los proble- 
mas que estamos encarando es que las disposiciones clasificato- 
rias y estructuras cognitivas (ver el concepto de habitus de 
Bourdieu) compartidas por todas las clases sociales —incluida es- 
pecialmente la pequeña burguesía— están predispuestas a la pro- 

ducción de objetos culturales postmodernos. Aquí somos confron- 

tados con la dominación del signo que está tomando posesión a 
partir de la entrada en acción de la industria, de la cultura para 
los consumidores culturales. El poder simbólico de los buenos nos 

ha impulsado a consumir signos, en vez de producirnos como tra- 

bajadores, reduciéndonos justamente en otros signos —un signo 
que nos indica una posición social—. 

Nuestro consumo de signos ha comenzado a crear modernas 
patologías de carácter narcisista distorsionadas, esquizofrenicas, y 
depresivas. El ejemplo de la esquizofrenia está sin duda lejos de 
ser una estratagema metafórica para el estado de la cuestión post- 
moderna. Por ejemplo, algunos teóricos han observado que los 
esquizofrénicos a menudo desplazan palabras de sus más extensos 
contextos y temporalidades, (recuérdese que la temporalidad es 
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una función del lenguaje) así que las palabras llegan a ser expe- 
rimentadas en su exactitud literal, en su actualidad. En semejante 
mundo hay menos o ninguna conexión entre acontecimientos pre- 
sentes o pasados, porque los esquizofrénicos habitan un mundo 
en el cual el presente es experimentado como significadores ma- 
teriales perpetuos y discontinuos, que inevitablemente dejan de 
enlazarse coherentemente (Lash y Urry, 1987). El efecto de re- 
presentación postmoderna en los medios masivos es comunicar 
una hemorragia de significados, que se comunican frecuentemen- 
te con una multiplicidad de mensajes, los cuales significan cual- 
quier cosa que quieras que signifiquen. 

Es en este sentido que la condición postmoderna ha abatido a 
la historia con una cristalización y reproducción de sujetos, de 
acuerdo a nuestras imágenes investidas libidinalmente en produc- 
tos de consumo, los cuales son con frecuencia anunciados por 
medio del flujo apocalíptico de significadores como distintos de 
un realismo de relato lineal. Como pastiche, reemplazan la narra- 
tiva hacia un modo popular de representación en los anuncios. La 
historia en consecuencia es suprimida, los significados se desen- 
lazan cada vez más de la significación, y las formas de identidad 
colectiva y solidaridad en la esfera pública —tan necesarias para la 
construcción de nuevos movimientos sociales— son rotas perpetua- 
mente. 

La postmodernidad tiene literalmente socavada la distinción 
entre producción y consumo. Uso el concepto de postmodernidad 
para referirme a la noción de Baudrillard de cómo anteriores for- 
mas de producción y consumo han retrocedido a un nuevo uni- 
verso de comunicación que exalta el semblante, la apariencia, las 
superficies, las texturas y la comodidad del sí mismo. En resu- 
men, esto remite a la consignación de la imagen —la representa- 
ción— al dominio de lo hiperreal, donde la imagen ha traspasado 


2 Reconozco los aportes y discusiones con Lash y Urry acerca del pen- 
samiento postmoderno para este trabajo. Sobre la interrelación entre el 
postmodernistno y la esquizofrenia véase Frederic Jameson (1983:116). 
Véase también Ann Kaplan (1987: 146-147). 
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la realidad, y donde la realidad ha desaparecido en el interior de 
la imagen (Baudrillard, 1983; Kroker, 1986; Lash y Urry, 1987). 
Baudrillard ha sugerido que la pantalla de TV simboliza esta 
nueva era. Podemos ser testigos del espectáculo de la explosión 
de significados en la superficie coyuntural de la hiperrealidad, 
mientras que al mismo tiempo vemos irremediablemente cómo la 
subjetividad se transforma aterrorizada en pasividad por los pre- 
ceptos funestos de la lógica de la comodidad. Siguiendo la línea 
baudrillerdiana de razonamiento, la ausencia de la referencialidad 
concreta en un mundo constituido en una libre balsa flotante en 
el carnaval de lo que los signos dan a entender, significa la au- 
sencia de la oposición política; además, la reproducción de la 
casual uniformidad incapacita al sujeto y refuerza una política de 
alienación. Lawrence Grossberg resume bien esta condición cuan- 
do señala que: 


"El sueño americano fue primero transformado dentro de las 
imágenes de los medios sobre la 'buena vida' y ahora, en un 
membrete diseñador es su propio instrumento, algo que no es 
disponible más ampliamente por la definición de alguien. El 
radicalismo ha transformado las bases del origen, y la historia 
se ha convertido en el gran juego de subasta". 

(Grossberg, 1988: 137) 


Si bien muchos de nosotros dentro de la tradición crítica to- 
mamos seriamente las condiciones de la postmodernidad tal y 
como ellas han sido ampliamente descriptas por Baudrillard, 
Lyotard y otros, no consideramos que la humanidad masificada 
sea tan fácilmente transmutada por el signo hacia una [humani- 
dad] desventurada, incauta y pasiva. Tampoco estamos de acuer- 
do con que el sujeto humano pueda, en efecto, ser reducido en 
una pirueta de los signos lingüísticos, indiferente a la aclaración 
de la teoría. 

Aún cuando estamos de acuerdo con los postestructuralistas, 
quienes sin remordimiento alguno desacreditan las interpretacio- 
nes esencialistas del "yo propio", y quienes sostienen que no po- 
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demos hablar del "yo propio" como una esencia u objeto inme- 
diato de reflexión, estamos en desacuerdo en que el "yo propio" 
sea solamente conformado por los procesos de constitución inter- 
pelados por los discursos. 

Los seres humanos —representados— son autoconscientes en 
vez de autoconstituyentes. Esto es, ellos están constituidos en 
parte por su propia conciencia, pero también por las condiciones 
desde las cuales hacen de lado la conciencia. Es decir, estamos 
constituidos por "nosotros mismos", por lo que estamos enterados 
y no enterados a la vez de como estamos siendo dominados. Esto 
no es lo mismo, coincidiendo con Althusser, que el sujeto autóno- 
mo sea meramente una ficción del discurso sobre el cual descan- 
san todas las otras ficciones de la ideología. Si bien estoy de 
acuerdo que para reconocerme a mí mismo como un ego auto- 
enterado, hasta cierto punto dependiendo de la distorsión ideoló- 
gica y de una represión de los componentes de mi formación, esta 
situación presupone la injustificable suposición de que tal recono- 
cimiento por uno mismo es sinónimo del subjetivismo cartesiano. 
Pero a diferencia del sí mismo catesiano psicológico, nosotros no 
individualizamos nuestra propia conciencia. Somos, no obstante, 
lo suficientemente autoconscientes como para reconocer nuestra 
propia constitución fuera de las exigencias de nuestra propia vo- 
luntad (Turner, 1983). Nuestra propia conciencia acerca de la 
constitución de nosotros mismos es la que hace posible la libera- 
ción. La tarea de la pedagogía crítica es incrementar esta auto- 
conciencia, para despojar la distorsión ideológica, y para ayudar 
al sujeto en su propia observación histórica. 

Desde que podemos reconocernos como sujetos dentro de 
un particular lenguaje descriptivo o explicativo —o dentro de 
ideologías—, necesitamos un lenguaje crítico que nos capacite 
para identificarnos corno sujetos activos en la historia y que 
nos habilite para distinguir nuestras necesidades reales. Éstas 
se pueden conocer sólo a través de nuestra comprensión de 
las condiciones sociales externas que las generan. La pedago- 
gía crítica, en este sentido, proporciona, por medio de estrate- 
gias imperativas, una pedagogía que asiste a los estudiantes y 
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maestros para un mejor autoconocimiento (Turner, 1983) °, 

Lo que intentaré hacer en la siguiente sección es esbozar al- 
gunas de las posiciones que he asumido en mi trabajo en los Es- 
tados Unidos, continuando después con un comentario general 
sobre la misión de la pedagogía crítica en la era postmoderna. 


La respuesta de la pedagogía prítica: 
principios epistemológicos 


La pedagogía crítica ganó la primera atención nacional en los 
Estados Unidos, desde hace quince años aproximadamente, cuan- 
do surgió como una respuesta de oposición a la dirección domi- 
nante que habían tenido las llamadas aproximaciones tradiciona- 
listas y conceptual empiristas en la teoría del curriculum (Giroux, 
Penna y Pinar, 1981). Al mismo tiempo, esta tarea sustantiva ha 
revelado —y continua haciéndolo aún— las contradicciones y misti- 
ficaciones de las ideologías liberales y conservadoras, predomi- 
nantemente dentro de estas aproximaciones, precisamente en 
cómo han servido a la reproducción de la desigualdad y explota- 
ción social y de las relaciones económicas y prácticas. La teoría 
curricular tradicionalista se desarrolló ajena al movimiento social 
de la eficiencia de la primera parte de este siglo, y estuvo ligada 
inicialmente a la teoría del manejo conductual. Las aproximacio- 
nes de los conceptual-empiristas se desarrollaron primeramente 
como una manera más científica de desarrollar el curriculum, y 
para hacer más responsables a los maestros; fue un fuerte impul- 
so para formar profesores expertos en predecir y medir las con- 
ductas exitosas en los estudiantes. Traduciendo esto mismo en 
una búsqueda de la verdad como guía de conocimiento confiable, 
esta aproximación permaneció sostenida por una orientación 
epistemológica empírica (a manera de método científico). Hoy, 
estas dos aproximaciones dominan aún el campo de los estudios 
del curriculum, al mismo tiempo que la investigación continúa 


` Véanse también Henry A. Giroux y Peter McLaren, (1987:58-89); y 
Henry Giroux y Peter McLaren (s/f). 
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con una teoría causal para explicar el aprendizaje conductual de 
los estudiantes, preferentemente en un preciso y claro lenguaje 
conceptual ayudado por una instrumentación adaptada a la 
cuantificación de la conducta humana. 

En contradicción con las aproximaciones conceptual-empiris- 
tas y tradicionalistas, la pedagogía crítica es una filosofía de la 
praxis comprometida en un diálogo abierto en competencia con 
concepciones de cómo vivir significativamente en un mundo con- 
frontado por la pena, el sufrimiento y la injusticia. Existe la nece- 
sidad de la lucha porque existe el sufrimiento y la dominación. 
Esta se manifiesta a sí misma en diferentes vertientes del hori- 
zonte de nuestra experiencia vivida. Por ejemplo, esto ocurre 
cuando los maestros se presentan a los estudiantes con interpreta- 
ciones del mundo que enmascaran y ocultan el alcance de la po- 
sibilidad política y capacidad humana. A nivel estructural, la do- 
minación hace referencia a "las formas sociales de explotación, 
coerción y no reciprocidad, a partir de las cuales se estructuran 
los usos que un individuo o grupo de individuos hacen de otros 
para la satisfacción de sus propias necesidades... esos individuos 
o grupos se han constituido para servir a la riqueza, como la 
fuente de otras satisfacciones, fuera del control de los productos a 
su propio trabajo o la satisfacción del reconocimiento de sus pro- 
pios deseos, ésta es la condición de la dominación” (Brenkman, 
1987: 230-231). 

Quienes trabajan dentro de la tradición crítica tienden a negar 
lo que algunos teóricos postmodernos consideran inevitable: la 
desaparición de la historia dentro de la comodificación del signo. 
Más bien, la pedagogía crítica es esencialmente una política de 
vida en la cual profesores y estudiantes están comprometidos en 
el trabajo de la historia; como tal, ésta es una pedagogía que 
media con las relaciones concretas entre los individuos y la cultu- 
ra, y las formas institucionales, la cual lleva un compromiso so- 
cial. En resumen, la pedagogía crítica trata acerca de la proble- 
matización del lenguaje, la experiencia, del poder del conoci- 
miento, y de la cultura, cómo ellos son mutuamente constitutivos 
de la subjetividad, y cómo sus conflictos generan una forma par- 
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titular de praxis que actúa en y sobre el mundo. Esto es, la peda- 
gogía crítica enfrenta las preguntas de cómo la subjetividad indi- 
vidual es producida a través del lenguaje, y también por las rela- 
ciones sociales, históricas y económicas. Al hacerlo, está compro- 
metida en la tarea de hacer de la teoría una aliada de la enseñan- 
za desde esta apreciación, el encuentro pedagógico entre profeso- 
res y estudiantes es el mismo en el cual la teoría y la práctica 
están comunicándose mutuamente. 

Mientras que la teoría pedagógica, en el pasado, se ha consti- 
tuido teóricamente, está aún subdesarrollada pedagógicamente, y 
existe una creciente necesidad de tomar seriamente aquello que 
Henry Giroux llama hacer lo pedagógico más político y lo polí- 
tico más pedagógico. Hacer lo pedagógico más político significa 
insertar la enseñanza directamente dentro de la esfera política, 
para argumentar que la educación representa una lucha para de- 
finir el significado y una lucha sobre las relaciones de poder. 
Hacer lo político más pedagógico significa utilizar formas de pe- 
dagogía que incorporen intereses políticos que son emancipa- 
torios por naturaleza; esto es, la utilización de formas de pedago- 
gía que traten a los estudiantes como agentes críticos y con capa- 
cidad para abrirse al análisis y a la investigación (Giroux, 1989; 
Aronowitz y Giroux, 1985). Tanto Giroux como Katheleen 
Weiler han producido un discurso acerca del dilema de cómo los 
profesores de izquierda han silenciado frecuentemente a sus estu- 
diantes en nombre de una enseñanza radical'. Esta es una cues- 
tión importante que los educadores tendrán que enfrentar en el 
futuro. 

La pedagogía crítica es esencialmente una pedagogía híbrida; 
es naturalmente anfibia. Está acostumbrada a disentir con climas 
intelectuales no llamados aún a un campo disciplinario propio. 
La pedagogía está enraizada éticamente, además de estar funda- 
mentada teóricamente; la postura ética que asume nos llama a los 
profesores, a los padres, a los estudiantes, y a los administradores 


4 Véase el brillante análisis de pedagogía crítica de Henry A. Giroux 
(1988); también el importante trabajo de Kathleen Weiler (1988). 
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a estar responsablemente organizados como ciudadanos críticos 
para transformar la mala distribución de la riqueza y de los re- 
cursos, la pauperización de los niños, y la subordinación de la 
mujer, causados éstos por las estructuras económicas existentes y 
las diversas prácticas sociales, las cuales, directa o indirectamente 
sirven para sancionar sus operaciones. Esto implica apoyar tanto 
a los estudiantes, a los maestros y a los administradores a desa- 
rrollar una visión moral y ética práctica fundamentada en una 
política de diferencia que permanezca críticamente atenta a las 
diferentes voces desde las cuales hablan los estudiantes. La peda- 
gogía crítica ayuda a estas voces a problematizarse y a transfor- 
marlas hacia los intereses de la justicia social y cultural. 

Si bien los educadores críticos reconocen, junto con algunos 
teóricos sociales postmodernos, que hay menos estabilidad en la 
dimensión referencial de la cultura de masas que aquí es usada, 
persiste sin embargo un pequeño espacio para el cinismo como la 
posibilidad que existe para la transformación de las estructuras de 
opresión hacia estructuras de libertad. Ser crítico es vivir un pro- 
yecto cargado de esperanza y de aquello que Giroux llama un 
"lenguaje de posibilidad" (Giroux, 1983). Ser crítico, sin embar- 
go, no es ser cínico. Ser cínico es creer, como algunos de los teó- 
ricos postmodernos nos dicen, que nosotros como agentes huma- 
nos somos simplemente la invención del discurso. Ser cínico es 
extraer esperanza de una visión de futuro. Ser crítico, por otra 
parte, significa desechar cualquier distancia cognitiva puramente 
contemplativa, sobre y por encima del mundo, pero para afrontar 
la contingencia del presente con la esperanza radical (McLaren, 
1989) —esto es, con una esperanza que mientras que evita con 
certeza, anhela una praxis en la unidad interna del pensamiento 
y la acción (ibidcm)—. Me estoy refiriendo aquí acerca de una 
praxis en la cual el sujeto cognoscente es un sujeto actuante, una 
praxis en la cual asumimos la responsabilidad de la historia y de 
una visión del mundo que "aún no es" (Simon, 1987). Esto no 
significa negar la historicidad de la praxis, sino abrazar la praxis 
más enteramente, con el reconocimiento de nuestra responsabili- 
dad como educadores, que significa apoderarse de la escena de la 
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historia en la unidad de nuestro pensamiento y acción, e inducir 
por delante hacia un nuevo mundo de autoridad de nuestras pro- 
plas voces y de nuestras propias ejecuciones. Ser crítico significa 
comprender nuestras relaciones de compromiso con el mundo, 
reconociendo nuestra participación activa en la producción de 
conocimiento en sus dimensiones moral, política y cultural. Ser 
un educador crítico es reprochar el mundo para marcarlo como 
una reflexión corrompida de lo que éste, en efecto, podría conver- 
tirse. Es conjurar dentro de la imaginación sociológica, una nue- 
va imagen del agente pedagógico. Es la imagen del educador que 
posee la voluntad de comprender al mundo para cambiarlo, una 
imagen del educador que rechaza ser enteramente consciente y 
presente en la historia, esto es, todos los días, en un mundo de 
significado sensual y práctico. 

La pedagogía crítica está interesada en los problemas de la 
reproducción social (Apple, 1979, 1982, 1988). ¿Cómo las socie- 
dades se reproducen así mismas a través de sus sistemas escola- 
res?, ¿cómo las escuelas reproducen la injusticia social para no 
crear una ciudadanía en la que todos los individuos logren resul- 
tados educativos iguales?. La principal impresión, por supuesto, 
ha sido planteada por Henry Giroux, Michael Apple, William Pi- 
nar y otros, en el problema de por qué en los Estados Unidos, 
grupos tales como los negros y los latinos dejan de tener partici- 
pación, aturdidos por la velocidad en proporciones epidémicas. 
¿Cómo pueden los maestros afirmar las voces de estos estudiantes 
al mismo tiempo que ellos concurren en la transformación de sus 
comunidades en espacios de lucha y resistencia?. El cuestiona- 
miento es mucho más profundo, ¿cómo pueden los educadores 
capacitar a las minorías desvalidas que gozan de los frutos del 
mercado capitalista?. La pregunta más importante es: ¿cuál es 
nuestra visión social del futuro?, ¿un futuro de completo destino?. 
Por supuesto. ¿Pero destino a expensas de quién?; ¿de qué intere- 
ses?. Así, uno de los retos más importantes de la pedagogía críti- 
ca en los Estados Unidos es convencer a los profesores y a los es- 
tudiantes de que la prosperidad de la cultura dominante es conse- 
guida a expensas de los grupos culturales subordinados y de la 
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población del Tercer Mundo. Pero debemos también convencer a 
los explotados de que, verdaderamente, existe la posibilidad de 
lucha para la transformación social. 


La pedagogía crítica 
como una práctica contrahegemónica 


Cuando las configuraciones estructurales de la subjetividad 
bajo el capitalismo se convierten en patológicas, o cuando la lógi- 
ca del capital es movilizada dentro de los mecanismos de domi- 
nación que pueden ser demostrablemente enseñados para repro- 
ducir la pena y el sufrimiento entre los grupos subordinados, en- 
tonces la pedagogía crítica debe llevar a una importante tarea 
transformadora. La pedagogía crítica debe convertirse en un sig- 
nificado de contra-hegemonía o de significado para la contra-he- 
gemonía. Más especificamente, debe convertirse en un método 
teorético y estratégico para develar la forma cómo las contradic- 
ciones ideológicas son resueltas en el nivel imaginario del sujeto 
individual; esto debe convertirse en un significado de competen- 
cia política de las estructuras de dominación entre los consumido- 
res capitalistas. Aun cuando se reconoce la prioridad de las rela- 
ciones sociales de la producción capitalista, y el deseo de avanzar 
con energía dentro de las economías postmodernas de representa- 
ción como determinantes fundamentales de la opresión, los edu- 
cadores críticos insisten en que existe un camino para aniquilar 
completamente la posibilidad de constestación y lucha transfor- 
madora. Este es el proceso de lo que Henry Giroux ha llamado 
"la resistencia”, en la que los educadores críticos ponen particular 
atención como fundamento de la reforma educativa. La teoría de 
la resistencia tal como ha sido articulada por Giroux, Apple y 
otros autores, es importante porque señala la supremacía de la 
experiencia de los estudiantes como terreno central para la com- 
prensión de cómo las subjetividades son posicionadas, investidas 
y construidas como parte del proceso intrincado de regulación 
moral y política (Giroux, 1983; Apple, 1982; McLaren, 1988b). 
La revelación crucial que hacen señala el frecuente error de con- 
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siderar que, cuando los estudiantes fracasan, es debido a ciertos 
atributos personales, tales como la pereza o la falta de habilidad, 
o de alguna especie de carencia cultural. Es, en efecto, una forma 
de resistencia a la opresión de clase, cultura, raza o de género. Si 
éste es el caso, lo que debe preocuparnos a los educadores es ha- 
cer relevantes las escuelas para una transformación de la vida de 
los estudiantes. 

Mucha de la gente joven despojada no ve ningún sentido en 
el asistir a la escuela. Es por esto que la pedagogía crítica se 
enfoca hacia la cultura popular, e intenta desarrollar programas 
curriculares con los cuales pueda ayudar a los estudiantes a ana- 
lizar el mundo real en el que ellos, con tanta frecuencia, dan por 
sentado todo, y se adaptan según el sentido común y la "cuestión 
de facto". Si asumimos seriamente la resistencia de los estudian- 
tes, entonces aparecen una multitud de cuestionamientos a los 
que debemos intentar dar respuesta: ¿cómo son las identidades, 
sueños, deseos, y necesidades de los estudiantes conformados por 
los medios masivos, por la televisión, por la actividades ociosas, 
por las instituciones tales como la familia, y por las formas cultu- 
rales como el rock n' roll y los videos musicales?, ¿cómo, por 
ejemplo, están socialmente construidas las concepciones políticas 
de los estudiantes?, ¿cómo son sus imágenes de lo masculino y lo 
femenino socialmente construidas?. Esto es tan imperativo que, 
como educadores de la era postmoderna, empezamos a examinar 
consecuencias tales como la feminización y la masculinización 
del cuerpo (McLaren, s/f a). Requerirnos estudiar cómo nuestros 
propios deseos y necesidades, y las de nuestros estudiantes, han 
sido conformados a través de las formas de la cultura dominante. 

Pero si no tratamos las cuestiones de la cultura popular y de 
la construcción de la subjetividad como procesos aislados, los 
cuestionamientos son ubicados antisépticamente en extensas eco- 
nomías de poder y privilegio; entonces un cuestionamiento apare- 
ce como alivio: ¿cómo podemos construir un nuevo orden social 
basado en la compasión y la solidaridad más allá de la micropolí- 
tica de nuestra práctica en el aula?. Esto significa no sólo la inte- 
rrogación de la microeconomía del poder y del privilegio en 
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nuestras aulas y escuelas, para entender cómo trabajan estas eco- 
nomías en relación al orden social más amplio. Esto quiere decir 
el análisis y el desafío de aquellos aspectos, tanto del capitalismo 
liberal como los del marxismo colectivista, los cuales participan 
de las bases sistemáticas del sufrimiento humano y la degrada- 
ción. Necesitarnos un lenguaje con el cual, para citar a 
Grossberg, nosotros podamos "actuar localmente y pensar 
globalmente" (Grossberg, 1988: 146). Esto significa, por supues- 
to, una integración del análisis microsocial con la teoría macro- 
social, tanto del desarrollo de una relación dialéctica entre el aná- 
lisis económico-material, la crítica ideológica, y una hermenéuti- 
ca crítica. 

Las características constitutivas de la pedagogía crítica están 
llegando a ser más familiares para un creciente número de educa- 
dores norteamericanos debido al incremento de libros y artículos 
publicados en los Estados Unidos desde 1983, que es cuando se 
asume la perspectiva crítica. Pero la versión de la pedagogía crí- 
tica de los norteamericanos es, indudablemente, menos familiar 
para los educadores en Latinoamérica. Esto no significa negar a 
Latinoamérica corno tradición comparable (en verdad muchos de 
nuestros avances han sido desarrollados desde los trabajos de 
Paulo Freire y sus contemporáneos, así como de los teólogos de la 
liberación en el Tercer Mundo)?. Se trata más bien de subrayar la 
especificidad de nuestra tradición, cómo ésta se ha desarrollado 
en particulares coyunturas históricas y regímenes de discurso 
dentro de los Estados Unidos. 

Sin embargo, lejos de alabar las virtudes de esta tradición, se 
trata más bien de llamar la atención sobre algunos de sus efectos. 
Deseo compartir con ustedes mi observación personal acerca de la 
dificultad que representa ser un profesional de la pedagogía críti- 
ca en los Estados Unidos. La hegemonía ideológica en este país, 


s, Para una discusión crítica del trabajo de Freire y sobre Pedagogía 
crítico-social dos conteudos de Saviani, véase Peter McLaren y Tomaz 
Tadeu da Silva (s/f). Véase también a Paulo Freire y Donaldo Hadley 
(1987). 
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si bien es irremediablemente condenable e innegable-mente pode- 
rosa, no está exenta de sus momentos contradictorios de hegemo- 
nía social, y frecuentemente los estudiantes ven al educador críti- 
co como una amenaza de sus sentimientos patrióticos y de sus 
compromisos ideológicos generales. La pedagogía crítica se con- 
vierte para muchos estudiantes en un ejercicio de autocontes- 
tación. No quiero absorber la apatía de los estudiantes acerca de 
la política y el cambio social dentro de las tradicionales catego- 
rías políticas para terminar por ofrecer otro análisis de la forma- 
ción ideológica de la juventud en estos días. Existen condiciones 
históricas que explican esto. Lawrence Grossberg señala que: "la 
juventud inserta textos culturales en su vida pública y privada en 
vertientes complejas, y nosotros necesitamos perca-tamos de la 
complejidad y de la naturaleza contradictoria de las posiciones 
sociales y políticas de la juventud" (Grossbcrg, 1988: 139). Él re- 
conoce correctamente en nuestra era postmoderna, que la juven- 
tud existe en un espacio entre sojuzgamiento (aburrimiento) y 
comodificación (terror). Nuestro medio cultural se ha convertido 
en un "amortiguador" y "sitio paradójico" en el que el joven sobre- 
vive la dificultosa, si no imposible, relación para el futuro. 

La juventud actual ha sido formada fuera de los medios es- 
tratégicos del "afecto autónomo" en el cual la política, los valores 
y el significado han sido reducidos a imágenes individualizadas 
de moralidad, autosacrificio y comunidad (ibidem). Nuestros jó- 
venes están viviendo las identidades superficiales de las imágenes 
de los medios. La política de corte interpretativo es reemplazada 
por la política del "bienestar". 

A no ser por la formación subjetiva de los jóvenes a través de 
las "alianzas colectivas de los medios masivos", parte del proble- 
ma de la negativa de los jóvenes para comprometerse en las con- 
secuencias de la opresión de clase y de injusticia social, es porque 
en los Estado Unidos el problema de la opresión y la dominación 
no es tan simple como lo es, por ejemplo, en muchos países del 
Tercer Mundo. La sociedad civil de los Estados Unidos está sim- 
plemente menos estructurada por divisiones basadas en los con- 
flictos del trabajo y el capital. Las relaciones de clase no parecen 
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causar la desigualdad social y, consecuentemente existe un mayor 
enfoque sobre las instancias opresivas de la división de género, di- 
ferencia de edades, y conflictos étnicos. Además, la acción colectiva 
parece, por lo menos, posible dentro de un clima de pluralismo po- 
lítico y cultural. Sin embargo, la dominación existe sin tomar en 
cuenta cómo percibe esto el público de los Estados Unidos.' 

La dificultad de los enfoques desde donde observan los estu- 
diantes en los Estados Unidos está reflejada en los recuerdos de 
Carlos Fuentes acerca de su educación temprana como niño, 
cuando estuvo viviendo en los Estados Unidos: 


"Mi escuela —una escuela pública estatal no confesional y 
mixta— reveló (...) [un' (...) egolatrismo central. Creía simple- 
mente en la democracia de mis maestros y mis compañeros, y 
sobre todo creía que estaba naturalmente en un camino 
autoconsciente, una parte de este mundo. Es importante en 
todas las edades y en todas las ocupaciones ser 'popular' en 
los Estados Unidos; no he conocido otras sociedades en donde 
los valores de 'regularidad' scan altamente premiados. Yo era 
popular, yo era 'regular' hasta un día de marzo —18 de marzo 
de 1938—. En aquel día, un hombre de otro mundo, el imagi- 
nario país de mi niñez, el presidente de México Lázaro Cár- 
denas nacionalizó las propiedades de las compañías petroleras 
extranjeras. Los titulares de la prensa norteamericana denun- 
ciaron al gobierno 'comunista' de México y de su presidente 
“rojo'; demandaron la invasión de México en el nombre sa- 
grado de la propiedad privada, y los mexicanos bajo el boicot 
internacional fueron invitados a beberse su petróleo. Inmedia- 
tamente yo me convertí en un paria en mi escuela. Espaldas 
frías, miradas agresivas, insultos y algunas veces tormentos... 
Los Estados Unidos me habían hecho creer que nosotros ama- 
mos solamente el futuro; México, Cárdenas, los eventos de 
1938, me hicieron comprender que sólo en un acto del pre- 


Véanse los escritos del teólogo y sociólogo canadiense Gregory 
Baum, especialmente Baum (1987a). 
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sente podemos hacer presente el pasado y también el futuro. 
Ser mexicano era identificar el hambre de ser, un deseo por 
echar raíces dignas en muchos siglos olvidados para uno, 
pero raíces echadas aquí en este instante, en el tiempo vigi- 
lante de México". 

(Fuentes, 1988: 151-152) 


Fuentes también capta el sentimiento dualista que conforma a 
la identidad dominante del público americano cuando escribe: 


"para mi generación, la contradicción central de nuestra rela- 
ción con el mundo de habla inglesa [es ésta]... Ustedes han 
hecho universales los valores de la modernidad, la libertad, el 
desarrollo económico y de la democracia; cuando nosotros 
desarrollamos estos valores en América Latina a nuestra ma- 
nera, dentro de nuestra cultura, sus gobernantes nos señalan 
como instrumentos marxistas-leninistas, ponerse del lado de 
los protectores militares es remontarse a la conquista españo- 
la, atribuir la dinámica de nuestro cambio a la nefasta conspi- 
ración soviética y corromper finalmente el movimiento de la 
modernidad que ustedes han promovido por sí mismos". 
(Fuentes, 1988: 153) 


Estas observaciones de Fuentes revelan en gran medida, el 
tremendo peligro para los educadores críticos en los Estados 
Unidos de crear para sus estudiantes una relación convincente en 
medio de la riqueza material de este país, producidas por la po- 
breza y el sufrimiento del Tercer Mundo, y la dominación, la 
degradación, y la devaluación del "otro". Nosotros vemos los 
efectos del debilitamiento de la dominación y la explotación en la 
actual "guerra sobre las drogas" en los Estados Unidos, y en la 
proyección negativa y la demonización de los mexicanos como el 
"otro" —especialmente en la televisión, que muestra a los pandi- 
lleros y traficantes de drogas frecuentemente luciendo pelo obscu- 
ro y hablando con acento latino—. Por supuesto que la animosidad 
hacia los mexicanos data sus raíces en la época histórica de la 
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guerra hispano-norteamericana y en los conflictos entre los mexi- 
canos y los anglo-texanos. Hoy día los chicanos resisten fuerte- 
mente la noción de que ellos son trasplantados o importados 
como inmigrantes, así como Luis Valdez ha observado, los 
chicanos no vienen a los Estados Unidos, sino que los Estado 
Unidos viene a ellos. Aún hoy, los chicanos son aceptados sola- 
mente cuando ellos han sido "saneados, esterilizados y han res- 
guardado la democracia" (Valdez, 1972). Esta perspectiva persis- 
te en parte por la penetración de la visión del mundo de los euro- 
peos en la sociedad anglo-americana, la cual "criminaliza" a los 
mexicanos y los ubica en oposición hacia la visión del mundo del 
rneslizo, hacia la cual el angloamericano siente hostilidad y des- 
precio. 

En el importante trabajo, Justicia gringa, Alfredo Mirandé 
señala que los chicanos son esencialmente un pueblo colonizado, 
quienes fueron no solamente conquistados militarmente e incor- 
porados con violencia a los Estados Unidos, sino que también tie- 
nen un lenguaje y una cultura impuesta. Mirandé observa que, 
para entender la experiencia chicana, es importante reconocer la 
importancia del capitalismo para perpetuar la subordinación de 
los grupos oprimidos racialmente. Advierte que el imperialismo y 
el capitalismo han tenido un profundo impacto en los chicanos, y 
tiene radicalmente alterada la relación entre México y los Estados 
Unidos. 

Citando el trabajo de Freire, Mirandé señala que las comuni- 
dades chicanas deberían estar escépticas acerca de los programas 
designados por los opresores para "ayudar" a los oprimidos a li- 
berarse a sí mismos; la comunidad chicana debe aprender a re- 
chazar "la falsa generosidad" fundada por semejante "generosi- 
dad"; éste es un orden social injusto, alimentado por la muerte, la 
desesperación y la pobreza (Mirandé, 1987). 

Esto nos remite a algunos importantes cuestionamientos: ¿por 
qué los estudiantes a menudo se identifican con el rico y el pode- 
roso'?, ¿cómo somos impuestos culturalmente para ver el mundo 
desde el punto de vista de los que están en el poder?, ¿por qué 
los desposeídos son a menudo marginados, despersonalizados y 
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representados como desviados'?. Si puedes pasar a ser un pensa- 
dor dualista y sentir que siempre debe haber un opresor rico y un 
grupo que sea más pobre, desposeído y oprimido, entonces ¿no es 
acaso "natural" querer estar con el grupo de los ganadores?. La 
respuesta más probable es "sí", si tu primera identidad ha sido 
conformada por la ideología de mercado. Dadas estas circunstan- 
cias, ¿es tan sorprendente que los estudiantes abracen la ideología 
para culpar a las víctimas de su propio infortunio?. 

No obstante estos retos, la pedagogía crítica ha permanecido 
intelectualmente obstruida y dedicada al fomento de la moral vale- 
rosa. La lucha tiene dimensiones tanto prácticas como históricas. 


El problema del conocimiento objetivo 


Es triste comentar sobre el estado que guardan los asuntos en 
educación en los Estados Unidos actualmente. Hace precisamente 
dos décadas, conceptos tales como libertad, igualdad, justicia y 
democracia fueron generalmente considerados como imprecisos 
por el vocabulario del empirismo, que aún persigue la lucha por 
la reforma escolar, debido a que tales conceptos frecuentemente 
cargados de valor para un uso científico claro en la generación de 
conocimiento generalizado y universal, son abandonadoS o pues- 
tos a un lado por los radicales para emplearlos "retóricamente" 
en sus ensayos. 

No ha sido precisamente una consecuencia menor de este di- 
lema la separación lógica entre los hechos y los valores (Giroux, 

1988; Apple, 1988). Existe aún la fe ciega en el conocimiento 
objetivo, que de alguna manera persiste el bloqueo por el poder 
del desconocimiento para proponer alguna alternativa moral y 
para asumir compromisos valiosos. Los cuestionamientos que esto 
plantea para los educadores críticos pueden ser resumidos como 
sigue: ¿cómo podemos justificar el presente pedagógico?, ¿por 
qué invocar afirmaciones de verdad objetiva?. Si ése es el caso, 
entonces estaremos proveídos con una justificación racional para 
aceptar la existencia de la pena, el sufrimiento y la presente jerar- 
quía de poder y privilegio. Afortunadamente reconocemos la pena 
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y el sufrimiento como productos sociales, y no como formas de 
verdad objetiva o necesaria, y en razón de esto pueden y deben 
ser desafiados. ¿Qué formas curriculares entrevemos que nos ha- 
gan capaces de articular nuestra visión de un futuro libre de pena 
y sufrimiento?. Esto es un imperativo moral para el cambio de las 
relaciones de dominación y opresión —las cuales se constituyen 
como una mala estructura para nosotros—, una que galvaniza la 
promesa de la pedagogía crítica. Entendemos que es imposible 
basar la pedagogía —ni siquiera una forma política— en una no- 
ción de verdad conceptual. La pedagogía debe ser desarrollada en 
una realidad referencia' contra la cual podamos medir nuestras 
acciones presentes y futuras. Y nuestra realidad referen-cial debe 
ser animada por ideas y prácticas tales como la compasión, la 
solidaridad y un interés preferencial por los pobres y los desposeí- 
dos. 

No podemos afirmar que aquellos que trabajan en la tradición 
crítica comprenden un cuadro de élite, ni que poseen un conoci- 
miento moral superior o una ideología liberadora, los cuales están 
esperando ser "descubiertos" y puestos en libertad dentro del 
mundo para el beneficio de la humanidad. No conocemos cierta- 
mente qué "verdades" de la humanidad están en contraste con las 
"falsas" necesidades que existen debido a la auto-decepción (o lo 
que los marxistas nos refieren como "la falsa consciencia"). Cada 
vez que quitamos los tejidos de la ignorancia, desde nuestra com- 
prensión, de la condición humana estamos forzados a redescribir 
nuestras necesidades. Poseemos, por lo tanto, no una falta de his- 
toria absoluta o criterio por el cual podemos producir una defini- 
tiva y verdadera explicación de nuestras necesidades. Los capita- 
listas niegan la posibilidad de realización de nuestras necesida- 
des, y tal realización solamente puede tener lugar en una socie- 
dad post-capitalista. Lo que sabemos es que la emancipación es 
un proceso de descubrimiento de posibilidad en la que nos em- 
prendemos junto con los que están comprometidos en una com- 
prensión crítica del presente orden social. Buscamos llevar a cabo 
tal cual la interpretación para el establecimiento de las condicio- 
nes de la posibilidad y la moralidad (Turner, 1983). 
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Las estructuras sociales están compuestas por agentes huma- 
nos; ellos no pueden ni deben servir como limitantes de la mora- 
lidad, sino que deben permitirnos reconocer la errónea percepción 
ideológica de nuestra relación con tales estructuras. Esto es lo que 
constituye la lucha por la condición de la moralidad, y no la 
postulación de reglas morales. Como Denys Turner tan paciente- 
mente señala, se está en la dirección de los mecanismos del capi- 
talismo, los cuales sustentan la división de clases que buscamos 
para descubrir cuáles son las posibilidades de emancipación, y 
qué puede significar la emancipación. Esta es una postura moral 
precisamente porque está gobernada por los intereses constituyen- 
tes de la emancipación, y porque es sólo en, y a través de este 
compromiso, que podemos "hacer renacer juntos los fragmentos 
de una nueva historia que nos hable de emancipación, de lo que 
debe venir a proponerse y de las condiciones bajo las cuales esto 
deberá convertirse en historia" (Turner, 1983: 123). 

Por supuesto, al decir que estamos luchando por la posibilidad 
de la moralidad, no prescribimos una moral alternativa. Permí- 
tanme hacer una aclaración: no podemos desechar como falso 
cualquier aspecto de la moralidad burguesa. Aceptamos los prin- 
cipios de igualdad, justicia social y compasión por los pobres y 
los desposeídos y el modo en que estos principios han sido articu- 
lados a través de las luchas religiosas y políticas. Nuestra crítica 
del presente orden social constituye, por lo tanto, un reto del ca- 
pitalismo para realizar su propia moralidad, su propia verdad. 
Nuestra postura moral no es autocancelada por repudiar todos los 
derechos morales de la democracia capitalista. Mejor dicho, de- 
seamos rescatar la moralidad para revelar cómo el capitalismo 
pervierte genuinamente el verdadero lenguaje de la moralidad 
(Turner, 1983). 

Por supuesto, hay teóricos dentro de la pedagogía crítica cu- 
yos proyectos son, de hecho, el desarrollo de un nuevo lenguaje 
de moralidad, y una extensión, ascenso y reconstrucción de ideas 
tales como Henry Giroux, por ejemplo, que trabajan no precisa- 
mente desde una crítica de lo que es, sino desde una comprensión 
utópica de lo que debería ser. El imaginario político de Giroux y 
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las políticas de la posibilidad nos ofrecen un nuevo reto en el de- 
sarrollo de un nuevo lenguaje de ética y mayores modos democrá- 
ticos de sociabilidad (Giroux, 1988). 

En resumen, el espíritu de esperanza e historicidad que con- 
forma la posición crítica no ve inscriptos los mecanismos de in- 
justicia como indelebles en el orden social, sino que abre el cam- 
bio y la reconstrucción a través de un repensamiento crítico y de 
un compromiso por el significado y propuesta de educación en 
nuestra sociedad. 


Conocimiento e interpretación 


La pedagogía crítica aleja la idea de que un curriculum o una 
pedagogía está siempre libresde valor o movido antisépticamente 
desde la ideología. La posición crítica argumenta que todas las 
declaraciones pedagógicas y prácticas implican suposiciones ideo- 
lógicas y atienden a particulares intereses —políticos, culturales, 
éticos, ideológicos— referidos a la naturaleza de estas declaracio- 
nes y prácticas. Tales suposiciones e intereses deben ser temas de 
la pedagogía crítica. Desde la ventaja que ofrece esta posición, es 
fácil ver cómo las perspectivas tradicionales y liberales en educa- 
ción, y en el curriculum ignoran fundamentalmente la histo- 
ricidad de las prácticas humanas. Para la postura crítica, estas dos 
perspectivas dominantes constituyen una no dialéctica y mono- 
lógica forma de objetivismo. Estas tradiciones fracasan al tomar 
seriamente, y aún remotamente, la relación dialéctica entre el 
sujeto y el objeto, por eso construyen la sociabilidad ajena a su 
propio conocimiento. Ellos fracasan al reconocer que el "objeto" 
de nuestra observación es una reflexión de alguna realidad prísti- 
na que existe fuera de su propio acto social de conocimiento. Esto 
es, la subjetividad participa en la construcción activa de la reali- 
dad; la consciencia no es algo que refleje la más profunda reali- 
dad, que no es tocada por el acto de la reflexión humana. Ningún 
discurso se presenta para nosotros inocentemente. El conocimien- 
to no es descubierto por el acto de despejar caminos y tejidos de 
distorsión para revelar alguna verdad primordial u original. Me- 
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jor dicho, el conocimiento y el acto de interpretación son mutua- 
mente actos sociales que son, en términos de Edmund Sullivan, 
adscriptivos y no descriptivos (Sullivan, 1984). Esto es, el cono- 
cimiento es una construcción social, no algo oculto que está por 
descubrirse en los pliegues del mundo empírico, o algo que esté 
esperando a ser descubierto. Mejor dicho, el conocimiento es un 
acto de producción, y desde un punto de vista, nunca es puramen- 
te objetivo ni subjetivo. Lo "objetivo" tal como lo usamos en la 
pedagogía crítica no quiere decir descubierto desde una situación 
social como nos haría creer el positivismo. El conocimiento siem- 
pre tiene un contexto desde el cual es generado y desde donde es 
entendido. La objetividad, en este caso, se convierte en un proce- 
so que discurre y se mueve desde la subjetividad. Ser objetivo 
críticamente por lo tanto requiere un compromiso crítico dentro 
del contexto social, un compromiso partidario y crítico con los 
acontecimientos sociales (Sullivan, 1984; McLaren 1988a). En 
efecto, como señaló Gramsci en otro tiempo, ser objetivo significa 
ser objetivo humanamente o subjetivo históricamente. 

Desde esta perspectiva no es dificil ver cómo la pedagogía críti- 
ca asume la posición de que existe una "incorrecta" interpretación 
de las condiciones sociales o de la realidad, porque las interpretacio- 
nes varían según la manera en las cuales interactúan los individuos. 
Edmund Sullivan recurre al trabajo del teólogo jesuita Bernard 
Longeran para enfatizar esta posición, ninguno de estos horizontes 
de interpretación puede ser complementario, genético o dialéctico. 

Horizontes complementarios se cruzan cuando el intérprete y 
el individuo que está siendo interpretado comparten las mismas 
historias y viven formas culturales e institucionales similares; en 
este caso la interpretación producida por el intérprete no sería 
drásticamente diferente o disconforme del individuo que está 
siendo interpretado. Cuando hablamos de diferentes horizontes 
genéticamente, asumirnos que el intérprete es superior evolu- 
tivamente —tal el caso de los adultos que interpretan a los niños—. 
Cuando los individuos comparten horizontes dialécticos de inter- 
pretación se pueden anticipar conflictos en la interpretación entre 
ellos. Por supuesto, puede no haber límites fijados para la inter- 
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pretación y, como Sullivan señala, el texto no establece su sentido 
definitivamente. Los significados son repetidos siempre, y en al- 
gún punto dependen de la cuestión en que se han producido. 

Lo que la pedagogía crítica demanda de cualquier interpreta- 
ción de la vida social es que el horizonte del intérprete sea parte 
del horizonte de reflexión del proceso interpretativo total 
(Sullivan, 1984; McLaren, 1988b). Por supuesto esto difiere de la 
noción de universalidad abstracta, la cual asume que la verdad 
puede ser encontrada fuera de la dimensión social de conocimien- 
to. Uno debe dirigirse reflexivamente al carácter de situación del 
conocimiento para mirar más allá de los horizontes de los mis- 
mos participantes. Esto quiere decir que el significado crítico no 
puede ser entendido fuera del contexto específico del acto social 
de la propia interpretación. Por lo tanto, ser crítico no significa 
rehusar las interpretaciones que el mundo nos presenta a los estu- 
diantes y maestros; pero debemos empezar a tomar en cuenta las 
condiciones culturales e históricas y los sistemas de mediación 
dentro de las más amplias estructuras de la totalidad, las cuales 
conforman los horizontes de interpretación de los investigadores 
y de sus informantes (Sullivan, 1984). Debemos, en otras pala- 
bras, tener en cuenta que muchas de las acciones humanas ocu- 
rren fuera del control de la consciencia de la acción personal, y 
que son fijadas en condiciones sociales fuera de la consciencia 
humana. Las estructuras sociales, bajo las cuales los Estados 
Unidos están agresivamente conformados por la lógica del capi- 
tal, pueden ser vistos ahora en las configuraciones estructurales 
de la subjetividad. 

La brillante erudición de Richard Litchman nos ha revelado 
cómo el capitalismo forma nuestra diaria subjetividad por sende- 
ros a menudo ocultos a nosotros. La "inconsciencia estructural" 
que ayuda a adaptar nuestra identidad y disposición diaria es con- 
formada más ampliamente por las contradicciones estructurales 
del capitalismo, las cuales nos mueve a construir necesidades, 
movilizar deseos, y luego negar todo esto.Litchman observa: 


"Nosotros estamos ubicados en una dicotomía estructural, la 
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cual es endémica de la cultura capitalista: por un lado un sis- 
tema de abstracción, objetivo, general, externo a las imposi- 
ciones que subordinan al individuo a sus determinaciones 
anónimas; y por otro, individuos independientes marcados por 
el aislamiento, la indiferencia, y una libertad'que, de hecho, 
la ausencia de relaciones personales. No es de asombrarse que 
tal condición empaña una necesidad desesperada de relacio- 
nes personales y, aun más, el definirse a sí mismo como algo 
más que un hecho al azar, cálculo instrumental. Tampoco es 
sorprendente que una industria deba levantarse de la quintae- 
sencia de la comodidad; es la intimidad, producto y allegado 
personal, que ofrece a éstos sus adhesiones sin mención de 
necesidad alguna para comprender las condiciones externas 
de la sujeción, tan sólo destruyéndolos". 

(Lichtman, 1982: 229)” 


La desorganización del capital 


Los educadores deben entender cómo las estructuras económi- 
cas cambiantes del orden social más amplio juegan un amplio rol 
tanto para constreñir como para permitir el ejercicio del poder de 
los estudiantes. Gregory Baum nos advierte cómo el capitalismo 
está entrando en una nueva fase que conducirá a las masas hacia 
un sufrimiento creciente por medio de la concentración del capi- 
tal en mayores áreas metropolitanas, conllevando una disparidad 
regional, y una concentración del capital, conformando mayores 
corporaciones para incrementar sus lucros por la compra y toma 
de posición de las compañías pequeñas y medianas; por medio de 
la concentración de capital en manos de una siempre reducida 
élite, a través de la internacionalización de los beneficios del ca- 
pital que ellos incrementan en aquellas partes del mundo en don- 
de la fuerza de trabajo es barata, en donde las regulaciones son 
mínimas, y en donde los gobiernos prohiben las organizaciones 


7, Para una discusión sobre las patologías relativas al capitalismo y a la 
condición del postmodernismo véase David Michael Levin (1987). 


PEDAGOGIA CRITICA, LAS POLÍTICAS DE RESISTENCIA... 243 


de los trabajadores; a través del incremento de las propiedades 
extranjeras, que transforman el mundo industrial en plantas ra- 
males de las compañías americanas; y finalmente, a través del 
impacto de la revolución tecnológica, el cual hace de la industrias 
capital intensivo que está invirtiendo más capital en el perfeccio- 
namiento tecnológico y en el pago de salarios más bajos (Baum, 
1987a; Baum y Cameron, 1984; Baum, 1987b). Nuevos cambios 
en la estructura de capital han sido reportados recientemente por 
Scott Lash y John Urry. Refiriéndose a estos cambios como la 
desorganización postm.oderna del capital, Lash y Urry sugieren 
que semejantes condiciones contribuyen significativamente a la 
creación de las relaciones globales de la dominación. 

Por "desorganización del capital" Lash y Urry se refieren, 
entre otras cosas, a la magnitud absoluta y relativa del declive del 
núcleo de la clase trabajadora a través de la desindustrialización 
de las economías; al declive de los índices nacionales de negocios 
colectivos producidos en las relaciones industriales y en el desa- 
rrollo de las compañías y plantas; a la mayor extensión del capi- 
talismo en los países del Tercer Mundo, los cuales han incremen- 
tado su competencia en muchas de las industrias básicas extrac- 
tivo/manufactureras y en la exportación de los empleos del prole- 
tariado del Primer Mundo; a los cambios de la estructura indus- 
trial ocupacional de las economías del Primer Mundo hacia el 
servicio de las ocupaciones industriales; a una agudización en la 
fragmentación cultural y en el pluralismo resultante de la como- 
dificación del tiempo libre; a la desterritorialización del capital 
internacional y los sistemas bancarios, y el desarrollo de nuevas 
formas políticas y culturales (Lash y Urry, 1987). 

Las observaciones de Baum acerca del sufrimiento de las 
masas no solamente relatan las privaciones materiales, sino tam- 
bién la construcción de disposiciones ideológicas fuera de las 
cuales desarrollan una postura moral en nuestros compromisos 
diarios con el mundo. Durante todo el proceso de organización y 
reorganización del capital, nuestras identidades están lejos de ser 
estabilizadas. Así como algunos gozan de una engañosa prosperi- 
dad basada en dineros ajenos, otros transitan hacia la pobreza. 
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Nos hemos transformado en una sociedad de individualistas, 
utilitaristas y relativistas. Somos individualistas en el sentido que 
aceptamos el principio de que cada persona debe velar por sí 
misma, en vez de trabajar gozosos en un proyecto grupal en el 
cual compartamos la responsabilidad colectiva de unos a otros. El 
mercado capitalista nos a conducido de tal manera que todos so- 
mos competidores, cada uno responsabilizándose de su persona 
como distante del ascenso colectivo. Somos relativistas porque 
creemos que todos los valores tienen su propio precio etiquetado. 
La moralidad queda reducida a un proceso simplemente mercan- 
til de servicio y arreglo para los escrúpulos sociales de la socie- 
dad dominante, la cual varía de contexto en contexto. La ética ya 
no quiere decir una adherencia para una visión transformadora o 
estilo de vida, que se eleva y se enfrenta a la sociedad para juz- 
garla. Como comunidad, nos hemos convertido en impotentes, in- 
capaces de transformar el sistema económico para ponerlo al ser- 
vicio de todos los sectores de la sociedad (Baum, 1987a). Más 
aun, con estos cambios en la estructura del capitalismo, la habi- 
lidad pública para distinguir lo bueno de lo malo es bloqueada 
por la esencia tradicional de que el capitalismo tal como está es 
un mal necesario. Es un tiempo en que la tendencia reciente 
en el capitalismo hacia la maximización de los beneficios y la 
eficiencia técnica es considerada un mal estructural. Estoy 
usando el término "mal estructural" para referirme al despla- 
zamiento y a la reducción de las estructuras de opresión hacia 
categorías de transgresión individualizadas, las cuales pueden 
ser consignadas "afectivamente" en vez de ideológicamente. 
Por ejemplo, el mal estructural permanece incuestionado por 
el desconocimiento ideológico o por la represión de las condi- 
ciones institucionales de dominación o racionalización como 
ejemplos ahistóricos y apolíticos de insuficiencia personal. 
Por lo tanto, la pobreza es reducida a no ser suficientemente 
caritativa para los pobres, y el fracaso escolar de las minorías 
es reducido para no ayudar a aquellos estudiantes a que crean 
más en sus propias habilidades (Baum, 1987a; McLaren, 
1987: 132-139 y s/f a). 
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Es conveniente no desechar la atención del término "maldad"; 
éste es raramente incluido en nuestras discusiones de la vida so- 
cial. Tampoco es frecuente encontrar el término en los trabajos de 
los teóricos sociales. Siguiendo las astutas observaciones de Alan 
McFarlane, podemos ubicar esta ausencia en el noroeste de Euro- 
pa, con el ascenso del protestantismo, el capitalismo, y la socie- 
dad racional entre los siglos XVI y XVIIL tiempo durante el cual 
la mística del universo mágico del catolicismo medieval fue su- 
plantada por el mecanismo de la relojería, la cosmología mecáni- 
ca del siglo XVIII racionalista, resultando la exclusión de la con- 
cepción despersonalizada del mal. Max Gluckman sugiere que la 
ausencia del término "maldad" puede deberse al movimiento del 
Estado para establecer contratos. Lo anterior representa un mun- 
do en el cual muchas cosas buenas llegaron a través de otras per- 
sonas por múltiples encuentros entre comunidades; esto 
subsecuen-temente cambió hacia un mundo en el cual las cosas 
llegaron por la vía de fuerzas impersonales, y a través del canje 
de moneda, contratos, trabajo. y en resumen relaciones manipula- 
das. Si la bondad pudo ser despersonalizada, así también lo pudo 
ser el mal. La despersonalización del mal llegó más lejos aún, 
debido al incremento del control sobre la naturaleza del mundo 
que trajo consigo la tecnología, la cual hizo más vulnerables a los 
seres humanos para cambiar. Todas estas tendencias ayudaron a 
desaparecer el concepto de maldad despersonalizada. En esta vi- 
sión los capitalistas burgueses expusieron el mal y lo destruyeron 
efectivamente bajo el escrutinio científico. Paradójicamente ésta 
fue la maldad —el amor por el dinero— que produjo la riqueza 
y la producción de un orden social estable. Vicios privados, 
pasiones e intereses se fusionaron, por lo tanto, con el bien 
público. En la moderna sociedad capitalista, bondad y maldad 
se han empañado aun intercambiablemente; el intercambio 
capitalista anuncia un mundo de confusión moral. El mercado 

capitalista elimina moralidades absolutas (McFarlene, 1985: 
57-76). Los teóricos sociales hoy raramente usan la palabra 
"maldad" para describir las relaciones económicas opresivas o 
las estructuras capitalistas de explotación. Yo sugiero este de- 
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bilitamiento como argumento en contra del capitalismo. El 
fracaso al nombrar las estructuras capitalistas como malas ha 
contribuido en nuestro fracaso para reconocer nuestras pro- 
pias subjetividades individuales y colectivas, creadas bajo el 
capitalismo, las cuales fomentan ciertos grupos en base a 
raza, clase y sexo. Nosotros inadvertidamente nos transforma- 
mos en apologistas de la deshumanización capitalista y nos 
adaptamos a la decepción. 

La ironía punzante del capitalismo hace compulsivo el 
lenguaje, que permite declarar las demandas imperativas de 
vivienda, vestido, alimentación de la población, sin discrimi- 
nación, y de la democratización de los medios de producción, 
al mismo tiempo que establece las condiciones que hacen que 
esto sea irrealizable. Esto es no poder vivir el propio lenguaje 
moral. Los maestros que están trabajando para desarrollar 
una pedagogía crítica deben buscar una nueva claridad en las 
relaciones entre la educación y los recientes cambios en la 
estructura del capital. Una visión crítica debe ser buscada 
entre los análisis críticos, los mecanismos de dominación co- 
nectados a la transformación del capital y la lucha por las 
formas justas de vida democrática. En esta consideración las 
escuelas pueden y deben llegar a ser sitios importantes para 
la transformación social y para construir una coalición. Así, 
varios grupos deberían ser capaces de participar activamente 
fuera del seguimiento de sus propios intereses económicos, 
deberían dedicarse al beneficio material de una sociedad 
suscripta por los principios de igualdad social, racial y de 
sexo. Consecuentemente la pedagogía crítica deberá trabajar 
para educar a una ciudadanía capaz de oponerse a la estructu- 
ra de la maldad inherente a ciertas formas del capitalismo 
global, para sugerir, por ejemplo, la posibilidad de un movi- 
miento más de planificación económica controlada democrá- 
ticamente que se mueva al mismo tiempo hacia la descentra- 
lización del capital y al derrumbe de las gigantescas corpora- 
ciones en una diversificación de la propiedad industrial y de 
las empresas comerciales (Baum, 1987a). Debemos desafiar al 
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capitalismo para "realizar nuestra propia verdad, para practi- 
car la moralidad que no puede ser pronunciada, la que nunca 
puede hacerse sin la destrucción de sí misma... [por] sus im- 
perativos morales pueden ser realizados solamente sobre la 
condición de su destrucción" (Turner, 1983). 


La cultura: una arena de lucha y resistencia 


Uno de los más significativos avances dentro de la tradi- 
ción crítica ha sido la conceptualización acerca de la cultura. 
Ésta ha sido entendida como la proliferación de artefactos 
producidos históricamente, forjados dentro de relaciones 
asimétricas de poder, más que como un aspecto componente 
de la subjetividad. Desde esta perspectiva, la historia no es 
meramente un telón de fondo conceptual —un relato distante— 
en la que la cultura entrelaza sus significados; mejor dicho, la 
historia es concebida como un presente material que concibe 
la conciencia humana, aun cuando tal consciencia conforma 
activamente a la actual construcción de la historia. 

La cultura desde esta posición se transforma en una arena 
de lucha; una contienda terrena en donde las formaciones 
discursivas y asimétricas de poder y privilegio, en todas sus 
manifestaciones, pugnan por ascender. En síntesis, la cultura 
se encarga de la subjetividad de cara a las relaciones sociales, 
como también de las formas materiales y sociales de la subje- 
tividad. Es importante entender que no es total y absoluta- 
mente hegemónica; precisamente la cultura no dominante 
puede extraer la proliferación de contrasignificados y valo- 
res'. Para los educadores críticos esto quiere decir que, dentro 
del contexto de la sociedad más amplia, las convulsiones inter- 
nas de la lógica de operación del capitalismo y las esferas contra- 


s, Ver el trabajo de Richard A. Quantz (1988); véase también Henry A. 
Giroux y Peter McLaren (1986: 213-238) y el trabajo de Richard 
Johnson (1986: 277-313), quien discute brillantemente acerca de la sub- 
jetividad desde la dimensión de las relaciones sociales. 
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hegemónicas generan posibilidades imprecedentes para la crítica 
social y el pensamiento utópico. 


La democracia 


Quisiera decir que es importante para los educadores críticos 
hacer una distinción entre dos formas de democracia: una trata 
acerca de la maximización de la libertad personal (basada en la 
ilimitada gratificación de la pura libertad negativa, con la míni- 
ma intervención gubernamental y la libertad de que la gente haga 
lo que le plazca), la otra habla acerca de la participación demo- 
crática (Lichtman, 1985). La primera forma de democracia forta- 
lece el individualismo y una forma de consumidores éticos que 
están en perfecta armonía con el actual capitalismo y modos de 
explotación. Esta clase de democracia ha permitido que los valo- 
res neoconservadores lleguen a aliarse a la nueva unidad en el 
capitalismo como un sistema más allá de la crítica. En esta pers- 
pectiva cualquier alternativa para este modelo es considerada 
como una forma de totalitarismo con el poder del Estado, que ac- 
túa como un sustituto de la autonomía humana y del deseo públi- 
co. La segunda forma de democracia, por la cual me inclino 
como soporte, es la idea de un sistema político que no busca la 
maximización de la libertad personal, sino la participación perso- 
nal. La democracia desde este enfoque es una síntesis de dos 
perspectivas de libertad: la positiva (la imposición de la libertad) 
y la negativa (la libertad irrestricta), en las que la democracia se 
convierte en un desarrollo institucional dando realce a la habili- 
dad de la gente para participar en las decisiones que afectan sus 
vidas y la de la comunidad entera. Si la democracia es interpreta- 
da así, es por momentos el presente sistema capitalista el que per- 
mite a los propios directores tomar las decisiones, pero raramente 
a los trabajadores. En este modelo de democracia, la individuali- 
dad no es enemiga de lo social, sino que es la afirmación de lo 
social (Baum, 1987a). La democracia en este caso habla de una 
realidad importante: los individuos pueden ser constituidos so- 
cialmente para su autonomía. Solamente en una forma de demo- 
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cracia en que son eliminadas la competencia burguesa y el anta- 
gonismo de clase puede realmente participar la democracia coo- 
perativa para ser realizada adecuadamente en la vida social y en 
los ideales liberales de autodeterminación autónoma, la libertad 
de crítica, el diálogo público y la independencia de comunidades 
mediadoras (Turner, 1983). 

Quisiera dejar en claro que cuando hablo de democracia no 
me refiero a una democracia de formas vacías que frecuentemente 
enmascaran la violación de los derechos humanos y la opresión 
de muchos países. Hablo de una democracia como una arena po- 
lítica en la que los ciudadanos ordinarios están situados en la 
plataforma central del escenario de la participación democrática, 
y en donde la asistencia social de los pobres y los desposeídos se 
convierte en la piedra de toque para la determinación de la pros- 
peridad nacional (Baum, 1987a). En la lucha para una real de- 
mocracia radical, que debe llegar a ser un lucha central de nues- 
tros curriculums escolares, deberá enlazarse a la escuela con los 
nuevos movimientos sociales. Esto, por supuesto, no puede llevarse 
a cabo fuera del soporte del principal mercado de trabajo de los tra- 
bajadores. Sin embargo, tampoco puede llevarse a cabo por los nue- 
vos movimientos de clase, desde que el capitalismo desorganizado 
es necesariamente un pluralismo político cultural (Lash y Urry, 
1987). Los maestros deben trabajar para revocar la dimensión más 
fuerte de la condición postmoderna en el desenvolvimiento de la 
reconstitución política de clase, en medio de las nuevas formas de 
relaciones culturales y de las nuevas formas de socialidad que han 
desestabilizado la certidumbre de las formas culturales del capitalis- 
mo organizado. 

Por el enlace de la pedagogía con los imperativos de una demo- 
cracia caótica, en vez de los estrechos imperativos del mercado ca- 
pitalista, podemos empezar a situar la liberación de la educación 
dentro de los límites más amplios del contexto de la ciudadanía crí- 
tica, de la política, y de la dignidad de la vida humana. En esta vi- 
sión pedagógica fundamental para la formación de la crítica y de la 
ciudadanía comprometida, las escuelas deben ser vistas como espa- 
cios sociales en donde se organicen las energías de una visión mo- 
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ral —lo que David Purple llama una "voz profética" (Purple, 1989)—. 

Esto significa el reconocimiento y la lucha en contra de las injusti- 
cias estructurales en sociedad, las cuales están previniendo nuestra 
solidaridad para aquellos "otros" que están sometidos bajo el peso 
de las diversas formas de opresión y explotación. Esto también sig- 
nifica el aumento y el ennoblecimiento de nuestras pedagogías para 
situarlos a ellos en los puestos centrales en la vida social de la na- 

ción, en donde esto es posible para maestros y estudiantes, para di- 

rigir democráticamente los requerimientos de los pobres, los despo- 
seídos y de los privados de sus derechos civiles. 


El curriculum como política cultural 


¿Cómo ser más específico acerca de lo que quiero decir con el 
término curriculum?. Permítanme intentarlo. Desde el punto de 
vista de la pedagogía crítica, el curriculum es una forma de polí- 
tica cultural. El término "política cultural" tiene el propósito de 
llamar la atención sobre la naturaleza polifónica de la cultura del 
aula y de las relaciones sociales. El curriculum escolar siempre 
representa, en términos de Giroux, una introducción a una prepa- 
ración para una forma de particular de legitimación de la vida so- 
cial y la conformación de una constelación particular de valores 
cruciales para la construcción de un orden social específico 
(Giroux, 1983). Connell señala que el curriculum constituye ideas 
(contenidos), métodos por los cuales estos son apropiados y pues- 
tos en uso (formas de aprendizaje), y prácticas sociales mediante 
las cuales son materializadas estas ideas y métodos. Existen tres 
dimensiones que deben ser siempre entendidas en cuanto a los 
intereses y relaciones sociales (Connell, 1988). De acuerdo con 
Giroux, Apple y otros autores, necesitamos trabajar hacia el desa- 
rrollo del curriculum en nuestras aulas para invertir la hegemonía 
del curriculum dominante desde las últimas tendencias creando 
alternativas y vías más emancipatorias de construcción y organi- 
zación del conocimiento (ibidem). Un curriculum crítico no está 
históricamente vinculado a los grupos culturales y políticos que 
:tan ganado ascendencia en la cultura dominante y que luchan 
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por mantener la dominación en la sociedad sino que, como 
Connell apunta, es un curriculum comprometido con el desarrollo 
de un programa de aprendizaje público que se construye en las 
experiencias de los menos favorecidos en nuestra sociedad 
(ibidem). Se trata de entender cómo el conocimiento obtenido que 
se produce entre los grupos subordinados nos dan "una base" o 
perspectiva con la cual nos proveemos de una ventaja episte- 
mológica considerable en la interpretación de la dominación de la 
cultura y las prácticas sociales. 

El trabajo de los educadores críticos, como yo lo veo, es la 
construcción de un curriculum emancipatorio que legitima la 
cultura de masas, en orden de ayudar a los estudiantes a criticar 
y también a trascender sus condiciones de incapacidad. No pode- 
mos como educadores profesar indiferencia a la cultura popular, 
porque al hacerlo abandonamos nuestro proyecto crítico 
(Aronowitz, 1987). Los estudiantes ya están luchando dentro de 
la dominación de la cultura popular, y nosotros abandonamos y 
privamos sus derechos civiles a muchos estudiantes por ignoran- 
cia de lo político, de lo mundano, y de lo cotidiano. Por supuesto, 
la experiencia personal de los estudiantes es el contexto principal 
para un examen de la cultura de masas y de las instituciones so- 
ciales que se vuelven a convertir en el fundamento para la re- 
construcción del pensamiento crítico. Esto implica apropiarse se- 
riamente de las historias personales de los estudiantes para hablar 
de sus propias historias, experiencias y sueños. Pero al mismo 
tiempo, debemos estar comprometidos para afirmar las voces de 
nuestros estudiantes; deberíamos ayudarlos a lograr la voz crítica 
dispuesta por una inteligencia políticamente informada. Este es 
un reto importante que demanda un nuevo lenguaje pedagógico. 
Lawrence Grossberg argumenta que: 


"Necesitamos ir en busca de nuevas voces y vocabulario, nue- 
vas alianzas y nuevos proyectos... Necesitarnos encontrar nue- 
vas vertientes de descripción e interpretación de nuestra obse- 
sión de las imágenes, nuestro sentido de que no hay criterios 
por los cuales no podamos juzgar, o aun predecir el futuro. 
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Necesitamos desarrollar también nuevas posiciones morales y 
políticas, las cuales no nieguen simplemente, condenen o ce- 
lebren semejantes cambios históricos. Necesitamos decir la 
mejor narración, en la cual ofrecer posibilidades nuevas a la 
juventud para hacer viables las proposiciones políticas en el 
mundo moderno". 

(Grossberg, 1988: 147) 


Entendida como una forma de acción social sobre y en el 
mundo, la pedagogía crítica sirve como el contrapunto para el 
estilo unidimensional, cuyo significado es construido en el aula, y 
también como el significado de interrogación del lenguaje político 
normativo que adquiere la mayoría de los estudiantes durante 
toda la educación. Los estudiantes aprenden a adquirir la resis- 
tencia de la adaptación para ejercitar una voz crítica capaz de 
enfrentar a aquellas voces que celebran la moralidad pública y la 
política basada en los imperativos del mercado de trabajo y la 
uniformidad cultural. 

En la construcción de nuestros programas de pedagogía críti- 
ca debemos prestar atención a la advertencia de Freire para evitar 
la lógica norteamericana del "rápido soborno". Freire advierte 
que los programas curriculares domestican el pensamiento. En 
vez de seguir los proyectos formulados cuidadosamente por al- 
guien más para la enseñanza crítica, los maestros deberían traba- 
jar colectivamente en el análisis y el examen de las condiciones 
contextuales de sus propias aulas y de sus comunidades, para que 
de esta forma ellos puedan construir sus propios modelos pedagó- 
gicos de formación de los estudiantes. 

Para concluir, me gustaría sugerir a mis colegas latinoameri- 
canos que ésta es la posición de la pedagogía crítica: descubrir 
que nosotros, como sujetos humanos, nos hemos convertido en 
maestros, en estudiantes y en ciudadanos de nuestras comunida- 
des, y hemos sido capaces de cuestionar y desafiar. Mientras que 
la teoría social postmoderna nos ha hecho pensar que el concepto 
de lo propio está frecuentemente sujeto al efecto de las condicio- 
nes de la vida humana, la cual buscamos para describir, y si bien 
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puede ser verdad que ésta no es una posición de ventaja para la 
subjetividad por la que podamos evadir nuestra propia constitu- 
ción en el poder de las tecnologías externas, no se debe creer que 
deberíamos subestimarnos sin una lucha para los procesos que 
han hecho de nosotros lo que somos. El futuro no pertenece a 
aquellos que están satisfechos en quedarse donde están, y quienes 
inconscientemente no aprenden el significado de la esperanza, 
sino a aquellos que pueden pensar y actuar críticamente. Pero el 
futuro también pertenece a aquellos que pueden soñar; es a través 
de los sueños que la esperanza brinda sus alas, transportando 
nuestros pensamientos y acciones desde donde el mundo es hacia 
el mundo de lo que podría ser. 
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